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                                                                                    sans une hypothèse hardie » 
 
 
                                                                                                                               Isaac Newton 
 
 
 
 
 
 
 3 
 
 
 
 
Table des matières 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 4 
Introduction .........................................................................................6 
 
Le coin mathématique.......................................................................11 
 
Perspective historique .....................................................................................................................12 
 
Bref survol de l’enseignement des mathématiques...................................................................................... 12 
Contexte et naissance des « maths modernes » ........................................................................................... 14 
Orientations de cet enseignement en Suisse romande ................................................................................. 16 
 
Un coin mathématique : mais qu'est-ce que c'est? .......................................................................20 
 
Le coin mathématique dans les nouveaux moyens d’enseignement romands............................22 
 
Du coin mathématique au « coin jeux mathématiques »...............25 
 
Un « coin jeux mathématiques » ....................................................................................................26 
 
Le jeu comme moyen d’apprentissage...........................................................................................27 
 
La place du jeu à l’école..................................................................................................................29 
 
Un « coin jeux mathématiques » : un projet pour une classe 
spéciale ? .............................................................................................31 
 
Questionnement et dispositif de travail mis en place ...................................................................35 
 
Mise en place du « coin jeux mathématiques » .............................................................................38 
 
Situation géographique ................................................................................................................................ 39 
Matériel ....................................................................................................................................................... 39 
Fréquentation............................................................................................................................................... 40 
 
Expérience d’un « coin jeux mathématiques »...............................42 
 
« Balayage » d’une année scolaire au travers du journal d’itinérance.......................................43 
 
Naissance du « coin jeux mathématiques » ................................................................................................. 43 
3, 2, 1, départ ............................................................................................................................................... 45 
Jouer et s’amuser : quelle différence ? ........................................................................................................ 46 
A chacun sa découverte : attitudes et disponibilités .................................................................................... 47 
Un autre rôle possible .................................................................................................................................. 48 
Changements en vue…................................................................................................................................ 49 
Un redémarrage nécessaire !........................................................................................................................ 51 
Un bon rythme de croisière ......................................................................................................................... 52 
 
 5 
Arrêt et retour sur images ............................................................................................................................ 54 
 
« Zoom » sur deux semaines de fréquentation..............................................................................55 
 
Quand les élèves vont-ils au « coin jeux mathématiques » ?....................................................................... 55 
La différence d’investissement du lieu par les enseignantes : ..................................................................... 59 
Des modes de gestion de la classe différenciés: .......................................................................................... 60 
Un besoin d’« appartenance » de la part des élèves : .................................................................................. 62 
Arrêt et retour sur images ............................................................................................................................ 63 
 
 
« Zoom » sur le déroulement d’un jeu : le  « Mastermind »........................................................65 
 
Que font les élèves au « coin jeux mathématiques » ? ................................................................................ 65 
Présentation du « Mastermind » .................................................................................................................. 65 
Exemple d’une partie « experte » : .............................................................................................................. 67 
Partie de « Mastermind » 1.......................................................................................................................... 70 
Partie de « Mastermind » 2.......................................................................................................................... 72 
Arrêt et retour sur images ............................................................................................................................ 74 
 
« Zoom » sur les élèves ....................................................................................................................75 
 
Comment les élèves se comportent-ils au « coin jeux mathématiques » ? .................................................. 75 
 
Conclusions.........................................................................................82 
 
Du plaisir à faire des mathématiques ............................................................................................83 
 
Intentions du coin mathématique...................................................................................................84 
 
Interrogations personnelles ............................................................................................................86 
 
Un outil… .........................................................................................................................................89 
 
Références bibliographiques ............................................................90 
 
Annexes...............................................................................................93 
 
 6 
 
 
 
 
 
 
Introduction 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 7 
- « Ah, pour une fois que j’arrive à faire des maths ! » 
 
- « Maîtresse, on pourrait jouer de nouveau à faire des tours ? » 
 
- « C’est déjà fini ?!...On pourra encore chercher pour voir si je trouve d’autres solutions ? » 
 
Quelques remarques attrapées au vol dans la classe … 
Des remarques si plaisantes à entendre, qu’on aimerait que ce soit le cas plus souvent ! 
C’est lors de leçons de mathématiques que j’ai eu ce bonheur-là.  
Pas n’importe quelles leçons, non !... Mais lors de leçons où j’essayais de mettre en pratique 
quelques techniques et éléments méthodologiques abordés lors de cours que j’avais moi-
même eu l’occasion de suivre dans le cadre de ma formation d’enseignante spécialisée à la 
HEP.  
 
- « Ca marche !... », me suis-je dit… - « Ils semblent avoir du plaisir ! Et en plus, ils ont le 
   sentiment de jouer !... ». 
 
Il n’en a pas fallu davantage pour me pousser à me pencher un peu plus longuement sur cette 
matière - les mathématiques et son enseignement -, ce que je n’avais jamais eu réellement 
l’opportunité de faire jusqu’alors. 
 
Voir les élèves rayonnants et motivés lorsqu’ils font des mathématiques, ayant le sentiment de 
jouer lorsqu’ils sont en pleine recherche, échangeant et débattant les uns avec les autres sur le 
problème à résoudre, frustrés et souhaitant poursuivre l’activité au moment où elle doit se 
terminer,…en voilà plus qu’assez pour avoir envie de se donner les moyens pour que de telles 
situations se reproduisent. 
Et ce, d’autant plus que les rapports qu’entretiennent habituellement les élèves de la classe 
avec les mathématiques, sont, de manière globale, plutôt difficiles et insatisfaisants : entre 
celui pour qui « c’est sa bête noire », celui qui se dit « nul en maths » ou celui pour qui « les 
maths, c’est nul », il n’y a que peu de satisfactions à côtoyer cette matière…que l’on soit 
élève ou enseignant d’ailleurs… 
Mais ce n’est pas une fatalité ! Il peut en être autrement ! Et au travers de ces quelques leçons, 
eux comme moi, avons pu l’expérimenter. 
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Riche de cette toute petite mais fructueuse expérience où nous avons pu aborder les 
mathématiques différemment et où je les ai fait travailler autrement qu’habituellement : c’est-
à-dire, en leur proposant des problèmes à résoudre, en leur faisant mener leurs réflexions par 
deux, voire en groupe, et en voyant surtout avec quel enthousiasme, lui aussi inhabituel, ils 
ont relevé le défi, ... je me suis dite qu’il y avait là un travail à poursuivre, un filon à exploiter, 
et je me suis donc intéressée à « comment il était possible d’enseigner les mathématiques ». 
Ma motivation principale étant nourrie par l’idée de faire en sorte qu’ils modifient leurs 
relations aux mathématiques, avec comme but ultime, en point de mire, le défi qu’ils aient du 
plaisir à faire des mathématiques. Et oui, pourquoi pas ?!... 
 
 
Le coin mathématique 
 
En regardant donc d’un peu plus près dans les moyens d’enseignement des mathématiques, 
mon attention a été retenue par une des options qui y est évoquée : la création d’un coin 
mathématique dans la classe. Cette idée, dont j’avais déjà entendu parler et même déjà 
entrevu quelques ébauches dans d’autres classes, m’a paru séduisante autant par l’éventail des 
possibilités qu’elle me semblait offrir que par rapport à la population à laquelle je la destinais, 
à savoir, les élèves de ma classe. Cherchant alors à en savoir d’avantage sur ce coin 
mathématique, je me suis laissée séduire par la description que j’en ai trouvée et surtout par 
les nombreuses ouvertures et possibilités qu’un tel lieu semble pouvoir offrir : la modulation 
de sa gestion, la différenciation et l’adaptabilité qu’il permet d’un élève à l’autre, la souplesse 
et la liberté qu’il laisse, autant au maître qu’à l’élève,… Des éléments qui paraissent d’emblée 
bien pouvoir correspondre à une classe comme « la mienne » et bien pouvoir  s’intégrer à son 
type de fonctionnement. 
 
Les moyens d’enseignement mathématique actuels ont, par ailleurs, adopté le jeu et ils 
l’utilisent notamment pour exercer certaines compétences, voire aider les élèves à en acquérir 
de nouvelles. Dans le matériel officiel des quatre premières années primaires, un certain 
nombre y figure d’ailleurs et ils sont, pour la plupart, désignés comme un matériel convenant 
Particulièrement bien au coin mathématique dans le cas où cette option est mise en pratique 
dans la classe.  
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Or, dans l’univers du jeu, ou plutôt sur le marché du jeu, bon nombre de jeux de société 
contiennent eux aussi des notions mathématiques, ou font appel tout au moins à des 
compétences appartenant au domaine mathématique. Pas tous évidemment, et pas tous de la 
même manière ni en même « quantité », suivant qu’il s’agisse d’un jeu de hasard, de logique 
ou de stratégie par exemple. Lors d’une partie de jeu, il faut cependant observer, inventorier, 
tenir compte de plusieurs éléments à la fois, anticiper, imaginer des stratégies, faire des 
calculs de probabilités,…toutes sortes de capacités dont il est demandé de savoir faire preuve 
en mathématique ! 
 
Jeu et mathématique forment donc une « alliance » qui semble un peu « aller de soi ». Ils sont, 
en tout cas, souvent interdépendants. Qui plus est, le jeu faisant partie par excellence du 
monde de l’enfant, et étant par définition ludique, pourquoi ne pas faire l’hypothèse qu’il peut 
être plus plaisant, voire plus facile pour les élèves, d’apprivoiser les mathématiques, de faire 
des mathématiques, par ce biais-là ? Et que cela peut être d’autant plus vrai pour les élèves de 
l’enseignement spécialisé, qui peuvent avoir certaines difficultés ou blocages face à cette 
matière, comme face à d’autres d’ailleurs, mais surtout face aux apprentissages de manière 
générale!... 
 
 
Une classe spéciale 
 
Alors, jouer en faisant des maths ou, faire des maths en jouant,… une piste qui m’apparaît 
tout à fait intéressante à exploiter, à explorer, et qui m’a en tout cas décidée à tenter 
l’expérience de me lancer dans le projet de la création d’un « coin jeux mathématiques » dans 
ma classe. 
 
Une classe qui, bien que se révélant fort différente d’une année à l’autre, présente le cadre et 
le profil suivants : 
Cette classe est rattachée à l’école Fleur de Lys, de la Fondation de Vernand, bien qu’elle ne 
soit, géographiquement, pas située dans l’école même, mais cherche à être intégrée au sein 
d’un établissement scolaire de degré primaire de la région.  
Elle peut accueillir six élèves ayant entre six et dix ans, souffrant de difficultés 
d’apprentissage ainsi que de troubles du comportement et de la personnalité. Ces élèves, 
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souvent déjà cabossés par la vie, en tout cas blessés dans leur parcours scolaire, n’éprouvent 
généralement plus guère de plaisir à venir en classe ni à endosser leur rôle d’écolier. Ayant 
souvent besoin de manifester leur mal-être, qui par l’agitation, qui par l’opposition,…leur 
travail scolaire s’en trouve en principe ralenti et retardé. Ils ont aussi, la plupart du temps, 
perdu confiance en eux et en leurs capacités et un gros travail de « remise en forme » est donc 
nécessaire pour les « remettre sur les rails ». Certains d’entre eux pourront parfois réintégrer 
une classe tout à fait ordinaire pour poursuivre leur scolarité, et d’autres devront bénéficier 
d’un soutien, réintégrer une classe à effectif réduit ou poursuivre dans l’enseignement 
spécialisé,…à chacun sa solution… 
  
A chacun sa solution, comme à chacun son niveau et à chacun son rythme… L’âge et le 
niveau scolaire des élèves pouvant être fort divers, c’est en effet « à la carte » que ce type de 
classe fonctionne ! Malgré des tentatives pour essayer d’avoir parfois des groupes plus ou 
moins homogènes, c’est la plupart du temps un enseignement individualisé qui est proposé à 
l’élève, pour qu’il corresponde au mieux à ses besoins et à ses compétences.  
 
Pour tenter de mener cette tâche à bien, un 150 % de poste de travail est affecté à cette classe. 
Ce pourcentage se compose de la manière suivante: 100% de poste d’enseignante spécialisée, 
et 50% de poste d’éducatrice spécialisée, tenant compte du type d’élèves dont il s’agit, ainsi 
que du fait qu’ils doivent également être pris en charge pour le repas de midi.  
C’est donc ce deuxième poste que j’occupais depuis sept ans déjà au moment de démarrer 
cette expérience. J’ai décidé de la mener sur une année scolaire entière, bien que j’en serai 
personnellement absente pour une partie, en vue d’un congé maternité.  
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Perspective historique 
 
 
Pour comprendre quand et comment on en est arrivé à penser à un coin mathématique en 
classe, il faut se tourner quelque peu vers le passé afin d’avoir une petite idée de l’évolution 
de l’enseignement mathématique et du contexte dans lequel évoluait cet enseignement lorsque 
ce concept a vu le jour. 
C’est principalement sur l’introduction de l’ouvrage de Gagnebin, Guignard et Jaquet, (1998) 
que je me suis basée pour pouvoir brosser cette petite perspective historique. 
 
Bref survol de l’enseignement des mathématiques 
 
Bien que les mathématiques soient très anciennes (la découverte du bâton d’Isangho
1
, datant 
de 20'000 avant notre ère, laisse en effet supposer que l’homme a développé des capacités 
calculatoires bien avant la naissance de l’écriture !...), ce n’est que vers la fin du 18
e
 siècle 
que son enseignement est entré dans l’univers scolaire.  
 
Pendant longtemps, il n’a que très peu évolué : cantonné dans une fonction utilitaire 
uniquement, il se limitait à apprendre aux élèves à compter et à calculer. Et en ce qui concerne 
l’enseignement de matières plus complexes, comme l’algèbre et la géométrie par exemple, qui 
ont d’abord été réservées uniquement aux élèves qui poursuivaient leurs études, il a fallu 
attendre la deuxième moitié du 20
e
 siècle pour qu’il soit généralisé à tous ! 
 
Le développement de l’enseignement des mathématiques est donc relativement récent mais, 
vers la fin des années soixante, de nombreuses pressions vont lui faire subir une accélération 
vertigineuse. Il s’agit notamment de pressions : 
 
- Sociales et politiques : l’école secondaire étant alors accessible à tous,  
l’enseignement ne peut plus être conçu seulement en fonction d’élèves motivés  
             qui poursuivront des études. 
                                                 
1
 Petit os d'environ dix centimètres de long, qui porte plusieurs incisions organisées en groupes sur trois 
colonnes. Cette série d'encoches, figurant des nombres, pourrait bien être la plus ancienne preuve de capacités  
mathématiques de nos ancêtres. Il a été découvert dans les années cinquante, près du lac Edouard au Congo. 
www.ishango.be/fr2008/  
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- Techniques et économiques : l’enseignement du calcul ne suffit plus. 
L’ordinateur, la calculatrice, et autres machines se chargent des tâches répétitives et 
algorithmiques et les différentes activités professionnelles requièrent des 
connaissances mathématiques supérieures à la maîtrise de quelques règles et 
automatismes, ce qui suffisaient jusqu’alors. 
- Pédagogiques : le développement de la psychologie ainsi que des théories de 
l’apprentissage, avec la prise en compte de l’élève, amène à proposer de nouvelles 
méthodes d’enseignement. 
- Scientifiques : l’évolution des mathématiques du 19e et du début du 20e siècle 
exige une adaptation des programmes scolaires. Une construction, avec une structure 
commune aux différents chapitres des mathématiques, allant du début à la fin de la 
scolarité est demandée. 
 
Ces multiples pressions vont donc conduire à des changements de mentalité importants, 
notamment dans le monde du travail, et amener à réaliser qu’il est nécessaire, voire 
indispensable, d’améliorer la formation de base de tout un chacun. 
 On pense alors que les mathématiques permettent à l’individu de développer toute une série 
d’aptitudes qui se révèlent fort utiles, voire indispensables, dans le contexte sociétal de 
l’époque, et leur enseignement va du coup être reconnu comme aussi fondamental que celui 
du français (ou de la langue maternelle). « Dans ce cadre général, une solide préparation en 
mathématique est aujourd’hui considérée comme un élément important de la formation de 
base de l’homme et du citoyen. Les mathématiques ne sont pas seulement utiles pour des 
futurs ingénieurs, elles servent aussi à favoriser des modes de pensée indispensables à qui 
veut développer une argumentation, organiser ses idées, manipuler des abstractions, 
comprendre le monde qui l’entoure, vivre en société, remplir ses devoirs d’électeur. » 
(Groupe mathématique du SRP, 1991, p.8) 
 
Les nombreux besoins qui résultent alors du développement de la société et l’évolution 
impressionnante qui touche aussi bien le plan social, politique, technique, économique, 
pédagogique que scientifique, ainsi que les multiples pressions qu’ils exercent, poussent, de  
manière incroyablement mais nécessairement rapide, à une indispensable réforme de  
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l’enseignement, dont celui des mathématiques. Une réforme qui va non seulement introduire 
de nouvelles notions mathématiques au niveau des contenus, mais qui va également devoir 
tenir compte de l’évolution des théories de l’apprentissage et des nouvelles approches 
méthodologiques.  
 
Contexte et naissance des « maths modernes » 
 
Dans les années cinquante à soixante, l’évolution ultra rapide intervenant dans un grand 
nombre de domaines, pousse donc l’enseignement à évoluer lui aussi, en le conduisant 
inéluctablement vers une réforme. Comme on peut le lire dans ce portrait de la CIIP,  
(Conférence intercantonale de l’Instruction publique de la Suisse romande et du Tessin, 2009)  
les pratiques d’enseignement étaient fort diverses d’un canton à l’autre à ce moment-là, et cela 
bien que l’idée d’une coordination romande ait été évoquée depuis de nombreuses années déjà 
par la Société Pédagogique Romande (fondée, elle, en 1864). L’ampleur et l’importance de la 
tâche que représente alors cette réforme ont sans doute accentué ce besoin déjà existant, et un 
programme de coordination scolaire romande est donc fixé dès 1963. Le souci d’unité en ce 
qui concerne les programmes, en fait partie, et c’est donc en 1967 qu’une Commission 
interdépartementale romande de coordination de l’enseignement (CIRCE) est mise sur pied. 
Un de ses objectifs premiers est d’harmoniser les plans d’études qui accompagnent cette 
réforme, notamment ceux du français et du calcul pour les quatre premières années de l’école 
primaire dans un premier temps, ainsi que par la suite pour les degrés suivants : 5-6
ème
 en 
1979 et 7, 8, 9ème en 1986. 
Comme elles sont énumérées dans le document « Mathématiques » (Département de 
l’éducation, de la culture et du sport du canton du valais, 2003), les grandes innovations de 
cette époque concernent : 
 
      -    les contenus à enseigner : les diagrammes ensemblistes, la numération dans des bases      
            autres  que la base dix, l’espace,… 
 
- l’implication de l’élève dans ses apprentissages : la transmission des connaissances ne 
suffit  plus, l’activité propre de l’élève est nécessaire pour apprendre. 
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      -    la définition des finalités de l’enseignement des mathématiques : cet enseignement  
            n’est plus limité à une stricte préparation à une vie active. 
 
Ce mouvement, ces changements, sont de telle importance que l’on va donner un nom à ce 
qui se passe : c’est le début des « maths modernes ». Dans cette nouvelle conception de 
l’enseignement, on est loin du modèle de la « tête vide » à remplir, et le maître ne peut plus, 
comme par le passé, être le dispensateur d’un savoir qu’il détient. On a abandonné aussi la 
théorie behaviouriste selon laquelle l’apprentissage résulterait avant tout d’un 
conditionnement « stimulus-réponse ». Le maître, tout comme l’élève d’ailleurs, vont se 
retrouver dans une posture tout à fait différente et nouvelle pour eux. Un changement de 
posture qui ne va pas de soi : plus qu'une ouverture d'esprit, il demande au maître en tout cas 
une réelle remise en question de son identité professionnelle. 
Les premiers moyens d’enseignement (créés dans les années septante), qui découlent des 
plans d’études, sont un instrument-clé de cette réforme : on en attend beaucoup puisque ce 
sont eux qui sont chargés d’amener concrètement les changements espérés dans la pratique... 
 
Parallèlement à la mise en place de cette réforme, se développe un mouvement de recherche 
sur l’enseignement, un nouveau champ scientifique : la didactique des mathématiques. Cette 
nouvelle science a pour objet (Hassayoune, sans date)
 
: 
 
- d’étudier le processus de transmission et d’acquisition des connaissances  
      mathématiques en situation d’apprentissage 
 
- de théoriser les phénomènes liés aux situations d’enseignement et d’apprentissage 
 
      -     d’agir sur le système d’enseignement en vue d’améliorer les conditions  
             d’apprentissage et son rendement 
 
C’est donc une « double lunette », et une double pression peut-être aussi, qui est mise alors 
sur les mathématiques et leur enseignement : ils traversent non seulement une importante 
réforme, mais celle-ci est aussi systématiquement détaillée, analysée, évaluée,… Une chance 
et une difficulté en même temps… 
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Orientations de cet enseignement en Suisse romande 
 
C’est dans cette mouvance du début des années septante, avec la naissance des « maths 
modernes » ainsi que le développement de la didactique des mathématiques, que de nombreux 
groupes de travail, réunissant des spécialistes des mathématiques et/ou de son enseignement, 
ont commencé à se réunir pour plancher sur les lignes directrices à donner à l'enseignement de 
cette matière, avec tous les bouleversements qu'elle devait s’apprêter à affronter. 
 
C’est face à une réforme complexe que la Romandie s’est retrouvée. D’intenses réflexions et 
d’innombrables débats ont eu lieu et ont permis à de nombreuses idées d’émerger. Certaines 
ont été retenues, d’autres ont été abandonnées. Mais même si elles l’ont été, elles ont 
certainement contribué et permis l’évolution de l’enseignement mathématique. 
 
Afin d’essayer de mieux comprendre cette période de grands changements et d’y voir un peu 
plus clair, je suis, pour ma part, aller rencontrer M. Théo Bernet, professeur de mathématiques 
à la retraite, qui a lui-même été au coeur de ces changements. Il en a été un des nombreux 
acteurs, en faisant notamment partie de certains de ces groupes de travail. Il a eu la gentillesse 
de bien vouloir partager avec moi son point de vue sur ce qui s’est passé à ce moment et me 
donner accès à certains documents encore en sa possession.
2
  
 
Un de ces groupes, le groupe 230, qui a travaillé sur les méthodes de l’enseignement 
mathématique, est parvenu à dégager et à mettre en avant quelques objectifs généraux de cet 
enseignement qui, sans être exhaustifs, montrent bien dans quel direction allaient les 
réflexions du moment. 
 
Ces objectifs, selon le groupe 230, (1973, pp.1-2) sont les suivants
3
 :  
 
      -    faire acquérir à l’élève certaines attitudes fondamentales, certains comportements 
            généraux comme apprendre à penser par soi-même, avoir envie de se corriger, avoir 
            confiance en ses possibilités,… 
 
 
                                                 
2
 cf. annexes I et II 
3
 cf. annexe I 
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-    lui  faire prendre conscience de son activité mentale en s'exerçant à décider, en 
      connaissance de cause ou en l'absence d'informations, à choisir au mieux, à aller en      
      quête d'informations, à les organiser, à les exploiter,... 
 
-     lui donner certaines méthodes de pensée et d'action en lui apprenant à ordonner, 
   classer, comparer, déduire suivant un critère donné ou choisi, à localiser une difficulté,     
   à dépister une faute,... 
      
-     lui faire acquérir certains pouvoirs techniques tels que savoir lire et utiliser diverses 
      tables numériques, pouvoir effectuer des opérations de tête,... 
 
 
Au travers de ces objectifs généraux, totalement novateurs, rappelons-le, par rapport au type 
d'enseignement dispensé à l'époque, il est tout à fait possible et aisé de percevoir une véritable 
prise en compte de la conception du développement de l'enfant et des théories de 
l'apprentissage, qui étaient de plus en plus présentes dès les années septante. Ces théories 
s’appuyaient alors sur deux courants importants : le constructivisme et l’interactionnisme. 
Selon ces derniers, l'enfant a une place centrale et toute pratique pédagogique doit s'organiser 
autour de lui et du fait que la connaissance se construit grâce à son activité propre et dans une 
interaction continuelle entre le sujet et son environnement. L'enfant seul peut véritablement 
gérer ses apprentissages fondamentaux. 
Cette conception de l’apprentissage va, bien évidemment, redéfinir le rôle essentiel du maître. 
Celui-ci ne va pas se limiter à observer et à attendre que l’élève fasse ses propres acquisitions, 
mais va être de devoir mettre chacun des élèves dans des conditions favorables, en situation 
de procéder à ses propres constructions de la pensée, tout en tenant compte des différences 
individuelles. Et sans pour autant évincer l’apprentissage et l’entraînement de techniques et de 
méthodes, qui ont leur rôle, leur importance, et qui doivent continuer à faire partie de 
l’enseignement mathématique, le maître devra également porter une attention toute 
particulière aux relations qui s’installent entre mémorisation et compréhension. Il devra 
« savoir doser les activités visant la compréhension d’une notion, les exercices  de  
consolidation ainsi que l’entraînement à une certaine rapidité d’exécution » (Groupe 
mathématique du SRP, 1991, p.12). 
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Un des buts importants, primordiaux même, qui se dégage de ces objectifs est l’initiation à la 
réflexion personnelle, à la recherche. (Groupe 230, 1973, p.3). 
Bien que ce ne soit pas l’unique stratégie d’enseignement préconisée alors, c’est celle mise en 
avant à ce moment-là, et qui devait constituer la part la plus importante de l’enseignement. 
C’est aussi celle qui m’intéresse prioritairement puisque c’est par elle que la conception 
du coin mathématique va voir le jour. 
 
Pour initier les élèves à la recherche, une méthode ou technique, développée alors par Gérard 
Charrière, semble particulièrement bien convenir : celle dite « des situations ». C’est-à-dire 
que l’on cherche à faire exercer à l’élève les attitudes qui lui permettront de résoudre les 
problèmes, aussi variés soient-ils, de la vie quotidienne. 
 
La technique des situations 
 
Avec la « technique des situations », le problème, contrairement à l’activité systématique qui 
n’apporte que des notions prédigérées, est lié à l’expérience vraie de la vie ce qui devrait 
déclencher l’intérêt de l’enfant. En partant de ce problème, l’enfant est amené à chercher des 
solutions et est donc incité à l’esprit de découverte.  
La « technique des situations » comporte trois étapes successives. Il s’agit de la «mise en 
train », puis suivront la « relance » et l’ « aboutissement ». 
 
La « mise en train » : 
Pour parvenir à mettre l’élève en recherche, le problème à résoudre doit donc être proche de 
sa réalité, voire choisi par lui, de manière à faire sens pour lui. Il doit être exposé simplement, 
sous une forme expérimentale.   
L’élève doit lui-même se poser les questions, schématiser, simplifier, se demander de quelles 
données il a besoin ou pas. Il doit pouvoir élaborer de nouvelles stratégies, si les notions 
connues ne suffisent pas. Tout cela, sans que personne ne sache d’avance, pas même 
l’enseignant, où cela aboutira puisque les réponses pourront être aussi diverses que les 
questions que l’on s’est posées. Il n’y aura pas UNE réponse juste mais plusieurs solutions. Il  
ne faut pas que l’enseignant ait en tête un point du programme auquel il faut que les élèves 
aboutissent ! L’essentiel n’est pas le résultat obtenu, mais bien le cheminement parcouru.  
 
 
 19 
Afin de motiver l’élève et de rendre la réalité un peu plus explicite, encore un peu plus  
concrète pour lui, un certain matériel, pouvant être manipulé, peut également être mis à sa 
disposition. Ce dernier peut idéalement être laissé accessible dans un endroit déterminé de la 
classe, une sorte de « laboratoire mathématique ». Ce que l’on appellera plus tard un coin 
mathématique. 
La description ci-dessus montre les situations sous une forme idéale, mais il arrive que toutes 
les caractéristiques énumérées ne se présentent pas ensemble. Elle montre cependant que 
l’étude d’une situation, simple ou complexe, est une recherche complète et ouverte.  
 
La « relance » : 
Bien que la méthode n’implique pas, à priori, une organisation particulière de la classe, elle 
exige du maître cependant une attitude nouvelle. Dans ce contexte-là, le rôle de l’enseignant 
devient alors celui d’«animateur ». Un animateur qui doit essayer de motiver les élèves, puis 
de relancer l’activité si un ou plusieurs élèves sont « bloqués », et cela sans souffler ni 
suggérer la réponse ni la marche à suivre, mais en mettant à disposition des élèves une 
documentation appropriée par exemple.  
Un animateur qui doit provoquer en lançant des défis, qui doit proposer des champs 
d’exploration riches, ouverts, intéressants, adaptés, susceptibles de susciter une activité 
fructueuse. Un animateur qui doit encore être « ouvert » en acceptant les tâtonnements, les 
erreurs, l’inconnu,…ceci, aussi bien en ce qui concerne les élèves que par rapport à lui-
même!... Voilà une conception de l’enseignement des mathématiques qui donne nettement la 
priorité à la recherche et au tâtonnement plutôt qu’à la répétition de stéréotypes et à la 
« simple application » de notions !  
 
L’ « aboutissement » : 
Au terme d’une recherche, le rôle de l’enseignant peut aussi consister à organiser une mise en 
commun des efforts et des résultats de chacun. Cela peut prendre des formes fort diverses 
comme la construction d’un objet, d’un mécanisme, la présentation d’un exposé, etc.… 
C’est à ce moment, notamment, que l’importance de la communication en mathématique est 
mise en avant. C’est aussi un moment privilégié pour procéder à l’évaluation du travail  
effectué. Non pas en terme d’objectifs précis, mais plutôt du sentiment qui résulte de la 
recherche.   
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C’est donc, de manière très résumée, en essayant de créer les conditions nécessaires pour 
mettre en pratique cette méthode, que l’on est arrivé à ce moment-là, à organiser un espace 
« coin mathématique » dans la classe. 
 
Un coin mathématique : mais qu'est-ce que c'est? 
 
  
Un coin mathématique…. Simplement un coin dans la classe où l’on fait des mathématiques ? 
Presque…mais pas tout à fait tout de même… pas aussi simplement en tout cas ! 
Maintenant que nous avons brièvement vu comment et dans quel contexte cet espace est né, 
voilà de quoi il s’agit. 
 
Un coin mathématique est effectivement un espace dans la classe où certaines activités 
mathématiques sont mises à disposition des élèves.  
Mais comme on peut le voir sur le document « Le « coin mathématique ». Notes 
méthodologiques et pratiques, expérimentales. » (Service de l’enseignement primaire, 1991)
4
, 
la conception et l’installation d’un tel espace dans la classe ont cependant quelques 
intentions ; on pense alors que le coin mathématique peut répondre aux besoins suivants
 
: 
        
1) donner aux élèves l’envie de faire des mathématiques 
 
2) renforcer l’autonomie des élèves en leur permettant : 
            
- de choisir eux-mêmes les activités qu’ils désirent  
- de se poser eux-mêmes des questions, de faire preuve de curiosité 
- de s’organiser eux-mêmes 
- de mener des petites recherches et réflexions sans être dirigés par    
l’enseignant  
- d’évaluer eux-mêmes ou de s’évaluer mutuellement sur le résultat de 
leur travail 
 
 
                                                 
4
 cf. annexe II 
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3) contribuer à l’individualisation de l’enseignement mathématique, c’est-à-dire 
pouvoir moduler les activités selon les capacités ou les intérêts des élèves afin 
d’augmenter leur motivation et par là même l’efficacité de l’enseignement  
 
 
De nombreuses et très diverses activités peuvent y prendre place. Il peut s’agir : 
 
- de jeux (de hasard, de stratégie) 
- de casse-tête 
- de recherches de longue durée 
- de situations problèmes à résoudre 
- de jeux sur ordinateur 
- … 
 
Et pour que les élèves puissent mener à bien certaines de ces activités, en les réalisant de 
manière concrète, un matériel, lui aussi d’ordre divers, peut les accompagner. Ce matériel 
peut être de l’ordre de l’outillage (crayon, papier, colle, ciseaux,…), d’instruments de mesure 
(ficelle, règle, rapporteur, balance,…), d’instruments de calcul (jetons, boulier, calculette,…), 
ou autres encore. 
 
Quant à son organisation, aussi bien spatiale que temporelle ou sociale, cela peut être très 
libre et très variable, selon la classe, le type et le nombre d’élèves, l’enseignant,…  
Il peut être aménagé de manière permanente ou pas. Si l’espace dans la classe est suffisant, 
son emplacement peut être bien délimité, un peu « à part », et tout ce qui le constitue peut y 
être laissé à disposition des élèves. Ceux-ci peuvent s’y rendre selon un rythme et une formule 
choisis et définis par l’enseignant, en fonction de ses disponibilités et  possibilités quant à la 
gestion d’un tel lieu. Cela peut être quotidiennement, à la demande, à des moments fixes dans 
la semaine, selon un tournus, seul, en groupes,…pour un temps délimité, ou non, des activités 
prédéfinies, ou non, etc.… 
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Les différentes activités et leurs consignes (ou règles) peuvent être présentées de différentes 
manières : 
 
- par l’enseignant à l’ensemble de la classe 
- par certains élèves connaissant l’activité 
- sous forme de fiches écrites 
- par cassettes audio 
- ou autres… 
 
Elles se doivent par-dessus tout d’être claires afin que le travail puisse être effectué sans la 
présence et l’aide de l’enseignant, c’est-à-dire le plus possible de manière autonome, ce qui en 
constitue une des intentions premières. 
 
C’est au travers d’un lieu comme le coin mathématique, ainsi que la manière de présenter les 
mathématiques qu’il présuppose, que, comme le dit P. Duboux (1988, p. 7), « l’enfant 
apprendrait que les mathématiques ne sont pas un ensemble de règles, de lois à retenir, de 
consignes à suivre, mais qu’elles se construisent et se comprennent ». 
 
Le coin mathématique dans les nouveaux moyens d’enseignement 
romands 
 
Les apports de la recherche en didactique des mathématiques, mais aussi d’autres disciplines 
comme la psychologie par exemple, ainsi que la constante évolution de la société de manière 
générale, font, qu’une vingtaine d’années plus tard, c’est-à-dire dans les années nonante, la 
situation mérite d’être reconsidérée, et de nouveaux moyens d’enseignement doivent être 
créés à nouveau. L’ensemble des conceptions touchant à la classe, aux élèves, aux maîtres, 
sont en évolution permanente et les moyens d’enseignement se doivent de l’être également. 
Les nouveaux moyens, édition de 1997, sont alors élaborés en bénéficiant de l’enrichissement 
du long processus de réflexion et d’évaluation qui les sépare de ceux des années septante. Ce 
qui avait déjà été élaboré à l’époque, tout au moins partiellement, a fait son chemin et peut 
véritablement faire partie des nouveaux moyens d’enseignement. 
 
 23 
La nature de l’innovation concerne donc (Département de l’éducation, de la culture et du sport 
du canton du valais, 2003) : 
 
      -     pour les contenus à enseigner : la notion de problème (situation problème, problème            
ouvert,…) 
       
- pour les modèles d’apprentissage : le socioconstructivisme, 
 
      -     pour la définition des finalités de l’enseignement des mathématiques : cet  
            enseignement inclut le développement de l’imagination, de la curiosité, d’une pensée 
            autonome, de l’argumentation, de la confiance en soi,… 
 
Afin d’accompagner l’enseignant dans cette transition et pour qu’il puisse mener à bien sa 
mission, aussi passionnante qu’ardue, les moyens d’enseignement ont un rôle important à 
jouer. Ils peuvent, ou plutôt ils devraient, s’ils sont bien conçus, clarifier la tâche de 
l’enseignant et être sécurisant pour lui. Ils ne sont cependant pas un guide qui peut être suivi 
pas à pas, l’enseignement des mathématiques ne se limitant pas à des contenus à faire 
assimiler, mais aussi aux méthodes utilisées pour ce faire et donc aux capacités de 
l’enseignant à utiliser ces méthodes. Les moyens d’enseignement ne sont que des outils, 
pouvant  être utilisés ou pas, modifiés, adaptés, et ils ne valent que par l’usage qui en est fait. 
 
Les savoirs ne se suffisant plus à eux-mêmes, les méthodes ne pouvant être appliquées à la 
lettre, c’est donc à chaque enseignant d’essayer de vivre son enseignement mathématique de 
manière constructive pour lui et dans l’intérêt constant qu’il porte aux élèves et à leurs 
apprentissages. A chacun de suivre son itinéraire personnel, en tentant de l’adapter au mieux à 
sa personnalité et à ses besoins.  
 
C’est donc dans ces nouveaux moyens d’enseignement que l’on trouve une description de ce 
qu’est, mais surtout de ce que permet et implique, un coin mathématique dans la classe
5
. Elle 
y figure simplement sans que l’on n’y trouve ni encouragement ni mise en garde quant au fait 
d’utiliser cette option dans son enseignement. Sa lecture ne met en évidence que des aspects 
positifs, ou c’est en tout cas ainsi qu’ils m’apparaissent.   
                                                 
5
 cf. annexe III 
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Le coin mathématique y est présenté comme une mise à disposition, dans la classe, de 
diverses activités mathématiques telles que des jeux, des casse-tête, des problèmes, des 
recherches de longue durée,… qui ne nécessitent pas de mise en commun et exigent le moins 
possible d’intervention  de la part de l’enseignant. 
 
Dans ce que permet le coin mathématique, on retrouve deux des intentions citées 
précédemment auxquelles on pensait que le coin mathématique pouvait répondre. 
 Il s’agit de :  
 
- l’autonomie laissée et demandée aux élèves, quant au choix de l’activité, au 
travail individuel ou en groupe,… 
-  la différenciation possible entre les élèves en permettant notamment de 
diversifier les tâches en fonction de leurs besoins, de moduler le temps 
d’apprentissage,… 
 
On nous dit également que le coin mathématique permet de reprendre certaines activités et 
donc de mettre en place des stratégies de plus en plus élaborées et d’approfondir certaines 
connaissances. Qu’il permet à l’enseignant d’observer les démarches et les comportements 
des élèves et qu’il facilite la gestion du temps d’enseignement en permettant de séparer la 
classe et de travailler avec une partie des élèves seulement. 
 
Quant à ce que le coin mathématique implique, on retrouve tous les impératifs liés à sa 
gestion, mais qui représentent aussi toute la liberté et la souplesse laissées à chaque 
enseignant :  
- les activités qui y figurent (leur nombre, lesquelles et pour combien de temps ?) 
- le règlement d’utilisation (sorte de contrat) 
- l’utilisation à proprement parler (quand, qui,… ?) 
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Du coin mathématique au 
« coin jeux 
mathématiques » 
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Un « coin jeux mathématiques » 
 
Les objectifs auxquels le coin mathématique peut répondre ainsi que l’étendue des possibilités 
qu’il offre font du coin mathématique un lieu qui, à mon avis, a toute sa raison d’être et tout à 
fait sa place dans l’enseignement des mathématiques, aussi bien à l’époque où il a été pensé 
qu’à l’heure actuelle encore. Il offre la souplesse par excellence dans l’enseignement d’une 
matière qui a pendant longtemps souffert d’une extrême rigidité ! L’idée qu’un tel espace a sa 
place dans une classe est toujours présente et a même fait son chemin puisque, comme nous 
l’avons vu précédemment, le coin mathématique est non seulement évoqué et présenté dans 
les moyens d’enseignement actuels, mais un certain nombre d’activités susceptibles d’y avoir 
leur place, font partie intégrante du matériel officiel. (Ceci ne concerne cependant que les 
quatre premières années primaires). Ces activités, bien que variées et différentes les unes par 
rapport aux autres, sont toutes d’un même genre et peuvent toutes être regroupées sous une 
même appellation : il s’agit de JEUX. 
 
Tels qu’ils sont proposés là, ces jeux ont quelques aspects similaires avec les situations 
problèmes, qui, rappelons-le, sont à la base de l’émergence de ce lieu.  
Ces aspects, selon Gagnebin, Guignard & Jaquet, (1998), sont les suivants : 
 
- l’achèvement de la tâche est différé aussi longtemps que nécessaire 
 
- la représentation du jeu et l’appropriation des consignes peuvent se faire en 
plusieurs étapes 
 
- une stratégie peut sans cesse s’améliorer jusqu’à devenir performante 
 
- la collaboration et la communication sont indispensables 
 
 
Ces similitudes peuvent donc tout naturellement nous amener à regarder l’activité jeu comme 
une activité privilégiée pour le coin mathématique, tout comme le sont les situations 
problèmes ! Mais même ces similitudes mises à part, il faut se rappeler que le jeu est l’activité 
la plus spontanée et naturelle de l’enfant, et qu’il peut lui permettre d’exercer un grand  
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nombre de compétences qui lui sont demandées dans le contexte scolaire en général. Mais le 
contexte scolaire est-il, lui, prêt et ouvert à lui laisser une place ? Comme on pourra s’en 
rendre compte ci-après, cela n’a pas été aussi simple que cela... 
 
Si j’ai, quant à moi, décidé de nommer l’espace mis en place dans ma classe « coin jeux 
mathématiques », plutôt que simplement  « coin mathématique », c’est essentiellement pour 
deux raisons : 
 
1) L’essentiel des activités que je pense y mettre sont des jeux.  
 
Que ce soit les activités faisant partie du matériel officiel de mathématique de 2P à 4P, 
les programmes informatiques de mathématique de 2P à 4P, des casse-tête ou des jeux 
dits de société,…ce sont tous soit des jeux, soit des activités présentées sous forme de 
jeux. Et en ce qui concerne les situations problèmes, elles peuvent être amenées sous 
forme de défis, d’énigmes à résoudre, et revêtir donc également cet aspect ludique. 
 
 
2) Le mot jeu, et l’idée de jouer, peuvent avoir un impact plus favorable que la notion 
de mathématiques seule. 
 
Le but étant de mettre en place un lieu, un espace que les élèves aient envie d’investir 
et d’utiliser, l’idée de pouvoir y jouer, qui n’est pas un leurre mais qui correspond 
parfaitement à la réalité de ce que l’on peut y faire, peut peut-être avoir un petit côté 
attirant qu’il serait dommage de négliger, et ce d’autant plus avec ce type d’élèves et 
cette tranche d’âge. 
 
Le jeu comme moyen d’apprentissage 
 
Malgré une reconnaissance théorique importante qui le définit comme le moteur du 
développement cognitif, le jeu est difficile à faire admettre comme activité scolaire ayant son 
rôle, son utilité, et surtout sa place. Dans sa définition même, le mot « jeu » renvoie 
effectivement d’abord à des notions de divertissement et de facilité, ce qui l’oppose d’emblée  
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au sérieux que l’on veut mettre autour de la scolarité et des apprentissages. Pourtant, déjà au 
19
e
 et 20
e
 siècle, la plupart des grands psychologues, pédagogues, sociologues, ayant réfléchi 
sur la nature et l’acquisition des connaissances, ont non seulement reconnu mais également  
préconisé le jeu comme moyen d’apprentissage (Groupe mathématique du SRP, 1991). Il est 
d’ailleurs à propos de citer ici Roger Caillois qui dit : « Le jeu est phénomène total. Il 
intéresse l’ensemble des activités et des ambitions humaines. Aussi est-il bien peu de 
disciplines – de la pédagogie aux mathématiques en passant par l’histoire et la sociologie – 
qui ne puissent pas l’étudier fructueusement par quelque biais. » (Caillois, 1967, p.337)  
 
Le jeu permet au tout jeune enfant déjà de recréer le monde familier qui l’entoure, de le 
comprendre, et c’est à travers lui qu’il va pouvoir exprimer ses désirs et ses besoins. C’est le 
premier mode, naturel et instinctif, par lequel il peut se confronter aux situations qui lui 
posent problème dans sa vie de tous les jours, pour pouvoir ensuite les apprivoiser (Winnicott, 
1975). Il donne à l’enfant, selon Karl Groos, le temps de développer et d’améliorer des 
aptitudes dont il aura besoin plus tard dans sa vie. L’enfant acquiert ainsi des savoir-faire 
élémentaires comme la coopération, la négociation et le compromis (Rowlands, 2006). 
Pour Claparède également, le jeu fait partie intégrante de la vie de l’enfant ; c’est son métier, 
par analogie au travail qui fait partie de la vie de l’adulte. Il développe chez l’enfant des 
qualités telles que la confiance, l’autonomie, la concentration, la créativité et la spontanéité. 
Toujours selon lui, comme le dit D. Hameline (1993) dans son article consacré au 
psychologue et pédagogue genevois, la nature, et donc l’enfant au naturel, connaît mieux que 
quiconque ses besoins. Ceux-ci sont d’abord : agir, construire, se développer en agissant et en 
construisant. L’intérêt de l’enfant est ainsi d’abord de jouer. Et à la question : « A quoi sert le 
jeu ? », il répond : « L’enfant joue parce qu’il y trouve son intérêt et qu’il y trouve dès lors de 
l’intérêt ».  
En plus de son importance dans le développement cognitif de l’enfant, le jeu joue  également 
un rôle dans son développement social et affectif. Que de défis pour l’enfant, effectivement, 
lorsqu’il joue, et qu’il est nécessaire d’entrer en relation avec l’autre, voire  même en 
compétition, de tenir compte de lui, de le respecter, de communiquer, de renforcer sa volonté 
de gagner tout en apprenant à accepter de perdre,… (Groupe mathématique du SRP, 1991). 
Selon Winnicott (1975), les nombreux aspects sociaux et relationnels inhérents à la pratique 
de jeux sont nécessaires au développement harmonieux de l’enfant. A travers eux, il peut faire 
des expériences, analyser des situations,  perfectionner des habiletés,  vivre des  
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intégrations,… Comme il le dit : « C’est le jeu qui est universel et qui correspond à la santé : 
l’activité de jeu facilite la croissance et par là même, la santé. Jouer conduit à établir des 
relations de groupe ; (…) » (op. cit., p.90)  
 
La place du jeu à l’école 
 
Comme nous le disent Gagnebin, Guignard & Jaquet (1998), c’est vers la fin du 20
e
 siècle, 
que le jeu va tout de même parvenir à s’introduire dans les classes, mais sans toutefois encore 
obtenir la considération qui devrait lui revenir, c’est-à-dire à être considéré comme un outil de 
travail à part entière. C’est donc surtout à l’école enfantine et au début de l’école primaire 
qu’il sera utilisé, là où l’envie de jouer est irrésistible et la pression des programmes moindre. 
Sinon, il sera, et l’est parfois malheureusement encore d’ailleurs, surtout utilisé comme 
moyen d’occupation accessoire, principalement pour les élèves les plus avancés qui ont déjà 
terminé leur travail !... Pas étonnant alors que perdure, dans bien des esprits, uniquement son 
aspect ludique et récréatif, et que pour bon nombre de parents, leur enfant est loin de  
travailler lorsqu’il joue à l’école. 
L’institution scolaire lui a pourtant finalement reconnu et accordé une certaine légitimité 
(pédagogique et didactique) puisque les moyens d’enseignement actuels (1P-6P) proposent 
des activités de jeu, seul ou à plusieurs, en tout cas en ce qui concerne l’enseignement des 
mathématiques. 
 
Le jeu a encore un avantage : celui d’être un élément motivateur en soi. Ce qui, dès lors que 
l’on se place dans un contexte scolaire, est un avantage considérable. Considérable, en effet, 
si l’on connaît la difficulté à parvenir continuellement à motiver les élèves, et peut-être surtout 
lorsque l’on parle de mathématiques, puisque, en ce qui concerne cette matière 
vraisemblablement plus que d’autres, on a encore à faire à de vieux fantômes et de vieux 
préjugés … Sa définition d’activité d’ « amusement » et de « divertissement », qui l’a 
longtemps pénalisé pour pouvoir être accepté comme activité scolaire, a plutôt un effet 
inverse auprès des élèves, tout particulièrement auprès des plus jeunes.  
 
L’univers du jeu étant très vaste, on peut distinguer de nombreux types de jeux : ceux qui 
favorisent l’échange ou au contraire la compétition, ceux qui nécessitent l’élaboration ou  
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l’application de règles, ceux qui contiennent des paramètres tels que le hasard, la stratégie ou 
la mémorisation comme paramètre prédominant, etc.…Bref, les jeux de société s’étant en plus 
incroyablement développés et multipliés ces cinquante dernières années, le marché en offre 
actuellement une très grande variété. Leurs caractéristiques propres permettent donc de faire 
travailler tantôt la mémorisation ou l’exercice d’automatismes, tantôt  la prise de risques ou le 
développement de stratégies ou d’autres capacités encore. De plus, il est souvent possible de 
les utiliser et de les adapter à tous les niveaux de développement. 
Et même si tout jeu n’est pas forcément bon à prendre à n’importe quel moment et qu’un 
choix préalable doit être fait afin que les savoir-faire et les connaissances contenus dans le jeu 
correspondent au mieux aux objectifs de la matière étudiée, le jeu demande cependant à 
l’enfant un bon nombre d’attitudes inhérentes à tout processus d’apprentissage, telles 
qu’observer, participer, agir, respecter des règles, tenir compte de plusieurs éléments 
simultanément, s’organiser, anticiper, imaginer des stratégies et prévoir les conséquences de 
ses actions, décider, s’opposer, coopérer,… (Groupe mathématique du SRP, 1991). Des 
attitudes qui, il faut bien l’admettre, correspondent à celles que l’on voudrait voir se 
développer chez tout individu, et donc, bien entendu chez l’élève dans le cadre de 
l’enseignement des mathématiques. En tout cas, les capacités générales dont il faut pouvoir 
faire preuve pour jouer avec plaisir, font partie des objectifs de l’enseignement des 
mathématiques. 
 
Le jeu semble donc pouvoir être un réel outil d’apprentissage. Mais peut-il être un réel outil 
pour la construction des connaissances mathématiques ? Là n’est pas l’enjeu de ce mémoire. 
Des spécialistes des mathématiques, chercheurs en didactique et formateurs en enseignement, 
se sont déjà penchés sur la question en analysant certaines des activités de jeux proposées 
dans les moyens d’enseignement. Ils ont pu voir que des contenus mathématiques étaient bel 
et bien présents, mais à des degrés fort divers, selon les activités proposées. Quant à leur 
réelle transmission par le vecteur jeu, là encore la réponse est variable d’une activité à l’autre ; 
elle est aussi généralement nuancée car difficilement mesurable (Jaquet & Tièche Christinat, 
2002). 
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Un « coin jeux 
mathématiques » : un 
projet pour une classe 
spéciale ? 
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Afin de vérifier si le projet d'un « coin jeux mathématiques » est un projet adapté, 
correspondant aux besoins d'une classe d'enseignement spécialisé, il me semble intéressant de 
reprendre tout d’abord les trois intentions principales auxquelles on pense que le coin 
mathématique peut répondre : 
 
1) Donner aux élèves l’envie de faire des mathématiques 
2) Renforcer l’autonomie des élèves 
3) Individualiser l’enseignement des mathématiques 
 
Des intentions, ou des objectifs, que tout enseignant souhaiterait trouver le moyen de pouvoir 
développer dans son enseignement. Ceci, en regard des mathématiques bien sûr, et c’est là 
que va mon intérêt et ce pourquoi ce travail m’occupe. Mais les trois points énumérés ci-
dessus sont des objectifs permanents, qui pourraient s’appliquer de manière beaucoup plus 
globale qu’aux mathématiques seulement. 
 
En effet:   
1) Susciter de l’intérêt et de l’envie chez l’élève est un défi permanent pour tout 
enseignant. Capter son attention, l'intéresser à un sujet suffisamment pour que cela 
le porte dans son envie de découvertes et d'apprentissages...Quel enseignant ne 
souhaiterait réussir à relever le défi? Ce défi devient peut-être d’autant plus 
important à relever encore lorsque l’on travaille auprès d’élèves en difficultés, qui 
ont une expérience difficile, ennuyeuse ou trop abstraite des apprentissages et qui 
peuvent être en rupture avec ceux-ci... 
 
2) Parmi les objectifs généraux de l’enseignement, l’apprentissage de l’autonomie est 
un objectif fondamental que l’on retrouve de manière permanente et transversale, à 
toutes les étapes de la scolarité, du plus jeune âge jusqu'à la fin, et dans toutes les 
branches. Une compétence qui, si elle se développe correctement, sera, il est vrai, 
un atout non négligeable pour l’élève tout au long de sa scolarité, en plus du fait de 
représenter un atout de manière générale dans son développement personnel. 
 
3) La tâche quotidienne de l’enseignant, et tout particulièrement de l’enseignant 
spécialisé, est justement d’individualiser son enseignement afin de l’adapter au  
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      plus près des besoins et des particularités de chaque élève de la classe, et éviter 
      ainsi  à celui-ci des sentiments d’échec en lui proposant des raisonnements que sa  
      maturation affective ne lui permet pas d’assimiler. 
 
 
Des intentions qui, comme on le voit, sont très générales, certes, mais qui collent cependant 
parfaitement à la réalité et aux besoins des élèves de cette classe, ainsi qu’à mon envie de 
départ ! 
 
- Comme je l’ai fait remarquer dans mon introduction, les élèves de cette classe ont, 
pour la plus grande partie, un rapport pour le moins négatif avec les mathématiques. 
Ils se sentent incompétents, voire même complètement étrangers, face à cette matière 
et n’éprouvent donc aucun plaisir à la côtoyer. 
 
- Ces élèves ont généralement vécu des expériences scolaires « traumatisantes ». 
Essayer désespérément de raccrocher le bateau et sortir la tête de l’eau sans jamais y 
parvenir, se faire oublier au fond d’une classe, être toujours le dernier de classe, avoir 
des mauvais résultats, se faire sermonner par l’enseignant et/ou par ses parents,…en 
font partie. De quoi perdre toute confiance en soi et estime de soi ! Ces élèves ont 
besoin d’un espace pour « se refaire une santé et se remettre à flots ». Dans ces 
conditions, ils sont donc, quasi unanimement, très peu autonomes et c’est justement 
une des priorités autour de laquelle il faut beaucoup travailler. 
 
- Les élèves de cette classe ont des âges différents qui oscillent entre huit et dix ans et 
demi. Ils suivent donc également des programmes différents allant de 2P à 4P, chacun 
d’entre eux n’en étant cependant pas au même stade du programme, ni même dans un 
programme de niveau similaire suivant qu’il s’agisse de français ou de math. Et par-
dessus tout, ils avancent, ils progressent chacun à leur propre rythme. L’enseignement 
qui leur est dispensé ne peut donc être, la plupart du temps, qu’individualisé afin de 
coller au plus près de leurs besoins. 
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Considérons ensuite l’aspect du « jeu » qui, comme évoqué précédemment, en plus que d’être 
un réel outil dans le développement social et affectif de l’enfant, semble également pouvoir 
l’être dans son développement cognitif. Si sa place dans l’école lui est aujourd’hui finalement 
reconnue par l’institution scolaire, celle-ci l'incluant et l’utilisant même dans les « moyens 
d’enseignement », sa présence en classe et sa réelle utilisation en tant qu’outil de travail ne 
sont, semble-t-il, que relativement peu exploitées. Les techniques et les moyens utilisés pour 
que les élèves atteignent les objectifs d'une année ou d'un cycle, étant laissés au libre choix de 
l’enseignant, c'est auprès de ce dernier que le jeu doit peut-être encore faire ses preuves et 
qu’il doit convaincre. N’est-il pas suffisamment convaincant en tant que réel outil de 
développement ? Est-ce son aspect didactique qui est remis en cause ? Est-ce des difficultés 
liées à sa gestion en classe qui l’y rendent si peu présent ? Est-ce sa réputation d’occupation 
facile et divertissante qui lui colle toujours un peu trop à la peau ?  Des questions sur 
lesquelles il pourrait être intéressant de se pencher !... 
 
Je trouve, pour ma part, que les attitudes et aptitudes que le jeu requiert, et permet donc 
également de développer, justifient grandement sa présence et son utilisation en classe avec 
les élèves. Elles devraient même être beaucoup plus largement encouragées. Il s’agit là, 
rappelons-le d’aptitudes aussi fondamentales que : observer, participer, agir, respecter des 
règles, tenir compte de plusieurs éléments simultanément, s’organiser, anticiper, imaginer des 
stratégies et prévoir les conséquences de ses actions, décider, s’opposer, coopérer,… 
 
Quant à son aspect motivant, même s'il n'est pas universel ni unanime, il constitue cependant 
effectivement un atout important puisqu’un plus grand investissement de l'élève dans une 
activité est tout de même gage d'une meilleure intégration, ou assimilation, des capacités qui 
doivent être mises en oeuvre pour mener cette activité à bien.  
Compte tenu de la tranche d’âge dans laquelle ils se trouvent, ainsi que du tempérament plutôt 
joueur des élèves que je connais déjà, je fais l'hypothèse que la majorité des élèves de la 
classe apprécient l'activité « jeu ». Et si, par hasard, ce n’était pas le cas et que certains élèves 
redoutaient cette activité, voire la trouvaient rébarbative, il serait bon d'en rechercher la 
raison... « On opposera peut-être à cela le fait que certains enfants n’aiment pas jouer aux jeux 
de société. Que le maître les observe bien ! Il découvrira sûrement les raisons de ce rejet et 
constatera que ce sont celles-là même qui empêchent l’enfant de profiter de l’enseignement 
pendant les leçons de mathématique. Pour jouer avec plaisir, il faut faire preuve de toutes les 
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capacités générales qui figurent parmi les objectifs assignés à l’enseignement de la 
mathématique. » (Groupe mathématique du SRP, 1991, p.15) 
 
Au vu des objectifs auxquels le coin mathématique semble pouvoir répondre, des avantages 
de l’outil « jeu » et des capacités qu’il peut aider à développer, ainsi que du type d’élèves que 
cette classe accueille, il me semble justifié de penser que l’aménagement d’un «coin jeux 
mathématiques» dans la classe constitue une expérience plutôt appropriée et adéquate, qu’il 
serait fort intéressant de tenter de mener. 
 
 
Questionnement et dispositif de travail mis en place  
 
En préambule à ce projet, une idée principale était au cœur de mes préoccupations et de mes 
envies : comment amener les élèves à avoir du plaisir à faire des mathématiques ? 
  
En étudiant la question et les moyens pour essayer de parvenir à cet objectif, il m’a semblé 
opportun de créer, dans la classe, un espace susceptible de pouvoir y répondre.  
Bien que je l’aie quelque peu adapté et transformé, il sera intéressant, une fois l’expérience 
menée, de vérifier si, dans le cadre de cette expérience, le coin mathématique peut 
véritablement répondre à ses intentions premières. Donner envie aux élèves de faire des 
mathématiques en fait notamment partie.  
Tout au long de la mise en place de ce « coin jeux mathématiques », j’ai également été 
traversée et habitée par un certain nombre de réflexions, questionnements entremêlés de 
craintes, dont en voici succinctement la teneur : 
 
- le « coin jeux mathématiques » est, de prime abord, ou tout au moins dans mon esprit, 
un lieu qui semble plutôt plaisant et attirant. Mais, les élèves vont-ils l’investir 
facilement ? Ou à quelles conditions ? Et que faudra-t-il alors mettre en place en tant 
qu’enseignant ? 
 
- les activités sont-elles bien adaptées? (variées, niveaux de difficultés correspondants?) 
 
 
 36 
 
- les élèves vont-ils varier leurs partenaires et leurs activités? 
 
- vont-ils ainsi avoir du plaisir à faire des maths ? Leur rapport aux mathématiques va-t-
il pouvoir changer ? 
 
- que vont faire les élèves au « coin jeux mathématiques » ? Vont-ils s'investir dans les 
activités ? Vont-ils apprendre quelque chose ? 
 
- les élèves  se révèleront-ils « différents » lorsqu’ils font des maths au « coin jeux 
mathématiques » ou à leur pupitre ?  
 
- etc…. 
 
Ne prétendant pas pouvoir essayer d'amener des éléments de réponses à toutes ces 
interrogations, il est nécessaire de déterminer celles que je souhaite plus particulièrement 
aborder et développer.  
Celles qui me tiennent particulièrement à cœur, et qui se recoupent d’ailleurs partiellement 
avec les intentions du coin mathématique, sont les suivantes : 
 
- les élèves vont-ils investir facilement le « coin jeux mathématiques » ? 
 
- que font les élèves au « coin jeux mathématiques » ? Apprennent-ils vraiment 
quelque chose ? 
 
- vont-ils se révéler différents lorsqu’ils font des maths au « coin jeux 
mathématiques » ou à leur pupitre ? 
 
Afin de récolter les informations nécessaires et pouvoir obtenir ainsi quelques éléments de 
réponse à mon questionnement, mais également pour garder des traces de cette expérience, un 
outil m’a semblé particulièrement approprié : 
 
• la tenue d’un journal d’itinérance  
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Tenir un journal d’itinérance (Barbier, 1997), m’apparaît comme assez libre et complet à la 
fois : cela nécessite de la discipline dans l’observation et la retranscription de ce qui se passe 
dans le « coin jeux mathématiques » certes mais sans cadre rigide quant à la forme ou au 
contenu toutefois. Il s’agit bien là d’essayer d’observer et de retranscrire au jour le jour ce que 
je vois qui se passe dans cet espace : que ce soit au niveau du comportement des élèves, des 
interactions entre eux, de leurs interactions avec moi, de la manière dont ils mènent une 
activité ou une recherche, de leur concentration, de leur facilité ou difficulté, de leur 
persévérance, …ou que ce soit en ce qui concerne la gestion ou la fréquentation du lieu, par 
exemple. 
 
Comme le décrit R. Barbier (1997), le journal d’itinérance est un instrument d’investigation 
sur soi-même en relation avec le groupe. C’est un instrument méthodologique spécifique qui 
parle d’une itinérance d’un sujet, que ce soit un individu ou un groupe. « L’itinérance 
représente le parcours structural d’une existence concrète tel qu’il se dégage, peu à peu, et 
d’une manière inachevée, dans l’enchevêtrement des divers itinéraires cheminés par une 
personne ou un groupe ». 
 
Voici, concrètement et en quelques mots, comment se construit un journal d’itinérance : 
Il se compose de trois phases : un journal-brouillon ; un journal élaboré ; et un journal 
commenté. 
 
- Le journal-brouillon consiste à consigner au jour le jour et d’une manière tout à 
fait personnelle ce qui nous semble important. 
- Le journal élaboré est constitué à partir du journal-brouillon dès que, par son 
intermédiaire, on veut dire quelque chose à quelqu’un.  
- Le journal commenté montre que l’on n’a pas écrit que pour soi, en exposant tout 
ou partie du journal élaboré pour le lecteur.  Il devient une trace de l’expérience. 
 
Un journal d’itinérance me semble donc constituer un outil de toute première importance et de 
très grande valeur dans la récolte et le traitement d’informations dans une telle expérience.  
 
Afin de centrer mon observation autour de mon questionnement principal, il m’a paru 
opportun de compléter mon dispositif de travail en orientant ma lunette d’observation sur  
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quelques aspects en particulier. On pourrait, très schématiquement, résumer mes 
interrogations en disant qu’elles tournent autour de quand, quoi, et comment, les élèves 
utilisent le « coin jeux mathématiques.  Je vais donc, à l’aide de divers outils construits et mis 
en place, effectuer trois « zooms » qui pourraient, je crois, amener quelque éclairage en 
réponse à ces trois points d’interrogation.  
Il s’agit de :  
 
• un « zoom » sur deux semaines de fréquentation 
            Ce « zoom », effectué d’après les « fiches de fréquentation du coin jeux  
            mathématiques »
6
, me permettra de déterminer si les élèves viennent au « coin jeux 
            mathématiques » et quand ils y viennent. 
 
• un « zoom » sur le déroulement d’un jeu 
Construit sur la base de prises de notes de parties d’un jeu, le « Mastermind », que j’ai 
effectuées à divers moments de l’année scolaire, ce « zoom » devrait permettre de se 
faire une idée quant à ce que font les élèves au « coin jeux mathématiques ». 
        
• un « zoom » sur les élèves de la classe 
            Etabli sur la base du journal d’itinérance, ce « zoom » devrait permettre de voir 
            comment les élèves se comportent au « coin jeux mathématiques ». 
 
J’ai ensuite ponctué chacun de ces « zooms » par ce que j’ai appelé un « arrêt et retour sur 
images » : une manière de mettre en évidence les éléments significatifs qui ressortent de ces 
différents moments d’observation. 
 
 
Mise en place du « coin jeux mathématiques » 
 
Avant de me lancer dans le récit de l’expérience à proprement parler et de ce que j’ai pu en 
tirer, il me reste encore à donner quelques informations quant à la situation géographique du  
                                                 
6
 cf. annexe VI 
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« coin jeux mathématiques » dans la classe, le matériel dont je l’ai pourvu, et le système mis 
en place pour pouvoir connaître sa fréquentation. Ceci, afin qu’il soit plus facile d’imaginer et 
de comprendre la suite de mon récit. 
 
Situation géographique 
 
Ayant l’immense chance de bénéficier d’un espace très important - deux grandes salles de 
classe sont en effet à notre disposition ! -  j’avais préalablement, c’est-à-dire avant le jour de 
la rentrée, délimité un angle d’une des classes à l’aide d’étagères à casiers, pensant y installer 
le « coin jeux mathématiques » de manière permanente. J’avais laissé les casiers vides, 
espérant susciter ainsi chez les élèves un brin de curiosité, à savoir ce qui allait s’y trouver. Il 
me semblait en outre important de ne rien mettre en place avant de leur expliquer ce qui allait 
s’y trouver et qu’ils puissent alors participer, ne serait-ce que par leur présence uniquement, à 
la construction de ce lieu. 
C’est donc un espace de deux mètres sur trois environ, lumineux car placé du côté des 
fenêtres, délimité par deux bibliothèques à casiers, avec une table d’école, deux chaises et un 
tapis, qui constitue le « coin jeux mathématiques ». Pour l’aspect pratique, une planche en 
bois permet de déposer les plateaux de jeux de façon plus stable sur le tapis. Et quant à la 
décoration, ce sont des posters des quatre opérations qui y sont affichés. 
Mon pupitre, bien que n’étant pas collé au « coin jeux mathématiques », est placé de manière 
à ce que je puisse bénéficier d’une bonne vue directe sur ce qui s’y passe. Je peux ainsi 
observer sans me rendre forcément présente physiquement.  
 
Matériel 
 
Le matériel que j’ai choisi pour constituer le « coin jeux mathématiques » et qui y est donc 
laissé en permanence est le suivant
7
 :  
 
- divers jeux de société, de stratégie, de logique et de hasard 
- plusieurs casse-tête 
 
                                                 
7
 cf. liste détaillée en annexe IV 
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- divers jeux faisant partie du matériel officiel de mathématique de 2P à 4P 
- un ordinateur (avec programmes de 2P à 4P, ainsi que d’autres jeux) 
- petit matériel tel que calculettes, bouliers, jetons, crayons, papier,… 
 
Le choix du matériel mis dans cet espace est tout à fait aléatoire et subjectif. Je n'ai ni 
répertorié, ni analysé les différents savoirs mathématiques qui seraient présents ou pas dans 
les différents jeux et activités que j'y ai placés. J'ai simplement essayé d’être attentive à varier 
ce qui était proposé, dans sa forme et dans son contenu : certains jeux, comme le « Touché 
coulé » nécessite en effet d’avoir de la chance, mais demande également une réflexion 
tactique ; idem pour le « Yatzy », bien qu’il demande aussi des capacités calculatoires ; le 
« Blokus » amène lui à une appréhension et à une construction de l’espace ; l’activité 
« Cartix » (3P) fait appel aux opérations d’additions et de soustractions ; le « Mastermind » à 
des notions de combinatoire et le « Fraction Eurêka » constitue, quant à lui une approche des 
fractions, par exemple. 
 
La majeure partie du matériel, en tout cas en ce qui concerne les jeux de société et les casse-
tête principalement, est neuve. Ces achats ont été rendus possible grâce à l’obtention d’un 
budget spécial, que j’ai demandé afin de pouvoir mener cette expérience. Quant aux jeux 
faisant partie du matériel officiel, j’ai entièrement plastifié plateaux, pions cartes, …afin de 
les rendre plus résistants. 
 
 
Fréquentation 
 
A l’entrée du « coin jeux mathématiques », j’ai affiché une feuille intitulée « fréquentation du 
coin jeux mathématiques
8
», que chacun doit remplir pour tout moment passé dans ce lieu. 
Différentes rubriques doivent être remplies : la date, l’utilisateur(s), le jeu utilisé, la durée, 
le(s) résultat(s). Ces fiches de fréquentation devraient m’être personnellement utiles pour 
vérifier la validité d’un tel lieu dans une classe (est-il beaucoup utilisé ?), savoir quelle(s) 
activité(s) plaît (plaisent) d’avantage, à qui, connaître les duos, trios, ou autres compositions 
qui le fréquentent et vérifier les éventuels progrès réalisés au vu des résultats obtenus, sans  
                                                 
8
 cf. annexe VI 
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pour autant devoir être sans cesse en train d’observer les élèves qui s’y trouvent (le but étant 
aussi, rappelons-le, qu’ils y soient le plus autonomes possible !). Leur utilité me semble 
d’autant plus justifiée en prévision de mon absence. Elles pourront peut-être également être 
utiles aux élèves pour savoir où ils en sont restés dans une activité progressive qu’ils doivent 
reprendre ou pour connaître un résultat précédant et voir ainsi s’ils se sont améliorés. Elles 
sont affichées à l’entrée du lieu de manière à ce qu’ils pensent le plus possible à les remplir. 
Elles sont, une fois pleines, rangées dans un classeur qui reste, lui aussi, au « coin jeux 
mathématiques ». 
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Expérience d’un « coin 
jeux mathématiques » 
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« Balayage » d’une année scolaire au travers du journal 
d’itinérance 
 
Naissance du « coin jeux mathématiques » 
 
A la rentrée scolaire au mois d’août, je fais immédiatement part aux élèves de mon envie de 
créer un « coin jeux mathématiques » en classe en leur disant que j’allais passer un certain 
temps à le mettre en place, avec eux si possible, et à leur montrer comment l’utiliser. Je leur 
explique que c’est un espace où il y aura de nombreux jeux auxquels ils pourront venir 
s’essayer et jouer, et que si j’ai envie de créer un tel espace, c’est parce que je pense qu’ils 
peuvent apprendre beaucoup de choses, de notions, qui ont un rapport avec les mathématiques 
notamment, en jouant. (Et ce n’est pas simplement pour les occuper pendant mon absence 
comme me rétorque un élève!..). Je leur explique également que je dois faire un travail pour 
« mon » école et que ce «coin jeux mathématiques » va en être le sujet. Donc, qu’après l’avoir 
mis en place, je les y observerai parfois évoluer. Les enfants se montrent contents et ouverts à 
l’idée de la mise en place de ce nouvel espace. Ils s’en réjouissent. 
 
Je commence donc tout de suite à apporter des jeux, neufs pour la plupart, mais un ou deux à 
la fois seulement. La majorité des élèves ne les connaissent pas, même lorsqu’il s’agit de jeux 
qui me paraissent être des « classiques » comme le « Touché coulé » ou le « Puissance 4 » par 
exemple. 
 Avant de leur trouver une place dans un des casiers du «coin jeux mathématiques », je prends 
donc, dans la majorité des cas, le temps d’y jouer avec un ou plusieurs élèves, en prenant bien 
soin de leur expliquer le but, le déroulement et les règles du jeu. Je le fais avec les élèves qui 
en manifestent l’envie, tout en essayant tout de même de favoriser un tournus entre eux. 
Parfois aussi, j’explique les règles d’un jeu à l’ensemble de la classe, puis j’observe les élèves 
qui le veulent y jouer entre eux, en vérifiant qu’ils aient bien compris comment la partie 
devait se dérouler. L’idée n’est pas que tous les élèves aient joué à chacun des jeux figurant 
au « coin jeux mathématiques » mais que pour chaque jeu, un certain nombre d’élèves sache y 
jouer et puisse ainsi en expliquer le déroulement à ceux qui n’y auraient encore jamais joué. 
Je répertorie  les règles de chacun des jeux dans un classeur, qui est laissé à disposition au 
« coin jeux mathématiques », au cas où il y aurait besoin de les consulter. Le fait de les 
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regrouper dans un classeur est un moyen d’éviter qu’elles ne soient rapidement déchirées ou 
égarées. Ce classeur peut permettre également de consulter de façon assez rapide et pratique 
tout ce qui se trouve dans cet espace.  
 
Je suggère aux élèves qu’eux aussi, s’ils le désirent, peuvent apporter des jeux qu’ils auraient, 
pour les mettre dans cet espace et les faire découvrir ainsi à leurs camarades. Chose qu’ils ne 
feront, tout au long de l’année, malheureusement pas. Est-ce parce qu’ils ne possèdent pas de 
jeux ? Qu’ils ne veulent pas les laisser à disposition des copains ? Par non envie ou par peur 
qu’ils soient abîmés,… ? Ou encore parce que leurs parents ne sont pas d’accord ? Je ne sais 
pas. Ce que je sais, c’est que plusieurs d’entre eux ont, par la suite, demandé et obtenu de 
leurs parents qu’ils leur achètent un jeu qu’ils appréciaient particulièrement pour l’avoir à la 
maison, et pouvoir y jouer, seul ou en famille. Le partage de découvertes s’est ainsi plutôt fait 
dans l’autre sens. 
 
Parallèlement, j’installe quantité d’autres matériels, pour lesquels je ne prends aucun temps 
particulier avec eux, ceux-ci ne me semblant pas en nécessiter. Il s’agit notamment de 
l’ordinateur, des activités faisant partie du matériel officiel de 2P à 4P et qui sont indiquées 
comme susceptibles de figurer au coin mathématique, ainsi que du petit matériel. 
 
L'installation et la mise en route de ce nouvel espace me demandent énormément de temps, 
autant pendant les heures de classe qu’en dehors. Pendant la classe, pour expliquer et jouer 
diverses parties avec les élèves. Et en dehors, pour choisir les jeux et les activités, les préparer 
et les placer au « coin jeux mathématiques » (en plastifiant, découpant, regroupant, les pièces 
pour qu’elles soient mises à disposition de la manière la plus claire et la plus pratique 
possible). 
 
Après une dizaine de jours, je réunis tous les élèves et nous  parlons ensemble de comment 
doit, ou devrait, selon eux, se dérouler un moment passé au « coin jeux mathématiques ». Ne 
pas tricher, y être calme, prendre soin des jeux,…sont autant de comportements, de savoir 
être, que les élèves évoquent d’eux-mêmes et nous pouvons ainsi décider ensemble d’un 
règlement d’utilisation de ce lieu, que chacun s’engage bien évidemment à respecter. Je le 
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retranscris et l’affiche à l’entrée du lieu
9
 Je décide également que les élèves peuvent y venir 
quand ils le souhaitent, seuls ou à plusieurs, sur simple demande, mais avec l’accord de 
l’enseignante.  
 
3, 2, 1, départ 
 
Arrivés au 10 septembre, le « coin jeux mathématiques » a déjà bien pris forme : un certain 
nombre de jeux, dont les règles sont maintenant connues, des casse-tête ainsi que l’ordinateur  
y ont pris place. Même si tout n’y est pas encore installé, le « coin jeux mathématiques » peut 
commencer à être fonctionnel et, voyant l’enthousiasme et l’impatience des élèves à y venir et 
à l’utiliser, il est officiellement « ouvert ». C’est-à-dire qu’à partir de ce jour les élèves 
peuvent l’utiliser à leur demande, tout en commençant à laisser une trace de leur passage. 
Quant à moi, je commence à prendre des notes dans mon journal d’itinérance. 
 
Dès le départ, c’est la ruée vers « l'or »...Tels les chercheurs d’or d’alors, remplis d’avidité à 
l’idée de trouver ces fameuses petites pépites dorées..., et qui, inlassablement, font passer et 
repasser le sable de la rivière au travers des mailles de leur tamis, les élèves jouent, rejouent et 
jouent encore aux jeux qu’ils viennent de découvrir. Ils le font avec cette même avidité. Avec 
cette même persévérance aussi, dont savent faire preuve les enfants lorsqu’ils répètent sans 
cesse le même geste, une manière bien à eux d’appréhender et d’apprivoiser la nouveauté. Et 
ceci surtout, bien évidemment, envers les jeux qui leur plaisent le plus. Des jeux comme le 
« Touché coulé », le « Puissance 4 » ou le « Mastermind », par exemple, ont particulièrement 
la cote.  
La nouveauté, qui joue là certainement sa carte majeure, exerce son pouvoir d’attraction. Qui 
y vient seul, qui y vient à plusieurs,…peu importe,…mais chacun veut venir passer du temps 
au « coin jeux mathématiques » !  
 
Vu que l’installation du « coin jeux mathématiques » n’était pas encore terminée, ce temps 
est, pour l’instant, partagé entre des moments où je poursuis avec eux la découverte de 
nouveaux jeux, et des moments où ils y viennent et vaquent à leurs occupations à leur guise et 
selon leurs envies. 
                                                 
9
 cf. annexe V 
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Des premières différences quant à des fonctionnements personnels sont  très vite repérables : 
en une semaine, M. est déjà venu quatre fois jouer au « Puissance 4 » ou au « Touché coulé » 
avec deux partenaires différents ; V., quant à elle, est déjà venue à trois reprises, mais seule, 
pour faire l’activité « Architek ».  
 
Les élèves me demandent fréquemment de faire un jeu avec eux. Dans la mesure du possible, 
je m’empresse d’accepter… autant pour le plaisir du jeu que parce que je suis ravie qu’ils 
demandent à venir au « coin jeux mathématiques » ! Pour que ce lieu prenne vie, qu’il soit 
investi et habité par les élèves eux-mêmes, il me semble important que, dans un premier 
temps en tout cas, j’y passe passablement de temps avec eux et que nous y partagions de bons 
moments. C’est comme si un sentiment d’ « appartenance commune » commençait à prendre 
naissance… Comme si mon projet devenait un peu le leur aussi… 
 
Jouer et s’amuser : quelle différence ? 
 
Ce sentiment grandit tellement bien, qu’après dix jours seulement, c’est l’émulation en 
classe ! Tout tourne autour du « coin jeux mathématiques » ! Les élèves veulent sans cesse y 
venir et je dois, bien sûr, parfois répondre par la négative. Je leur interdis même d’y venir 
pendant la pause de midi !... C’est le monde à l’envers…Moi qui cherchais à leur donner 
envie d’y venir, me voilà en train de les freiner dans leur élan…C’est sans trop réfléchir, du 
tac au tac, que j’ai saisi l’occasion de leur expliquer que le « coin jeux mathématiques » est un 
lieu de travail… Ils viennent y jouer, certes ! Mais ils travaillent en jouant ! Ou ils jouent tout 
en travaillant ! Peu importe, et tant mieux s’ils le font avec autant de plaisir !...La pause de 
midi, quant à elle, est un moment différent, un moment où ils ont du temps libre pour 
s’amuser. Jouer et s’amuser, nous voilà donc arrivés à un carrefour, où il me semble important 
d’amener cette distinction auprès des élèves car, même pour les enfants, elle ne va pas de soi ! 
Nous sommes confrontés là à la double caractéristique du jeu « outil de travail » et « outil 
(source) de plaisir et d’amusement ». Deux notions qui, bien qu’elles ne soient  pas forcément 
contradictoires, et qu’elles peuvent même  faire bon ménage, ont valu au jeu sa réputation 
d’activité facile et l’ont longtemps tenu à l’écart de l’univers scolaire. Le contexte dans lequel 
le jeu se déroule, et les intentions que l’on met à « faire jouer », sont des éléments  
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fondamentaux. Pour qu’il n’y ait aucune confusion, je tiens à ce que l’utilisation de cet espace 
se fasse pendant les temps de classe uniquement.  
 
Le fait que le repas de midi, et donc la pause y relative, se prennent dans le même lieu que 
celui où nous travaillons, ne permet pas aux enfants de visualiser très clairement cette 
frontière « espace et temps » entre les temps de classe et les temps récréatifs. Ce n’est pas 
comme pour les élèves de l’école ordinaire, pour lesquels la journée est partagée entre des 
moments où ils sont à l’école, et d’autres à la maison, ce qui facilite grandement la distinction 
entre ces différents moments. 
 
A chacun sa découverte : attitudes et disponibilités 
 
Ce premier stade de découverte et d’appropriation de cet espace se fait de manière fort 
différente d’un élève à l’autre. A chacun son attitude : cet élève papillonne, touche à tout et 
veut tout essayer ; celui-ci vient y flâner : il ne se penche sur aucune activité en particulier 
mais vient regarder, toucher, comme pour faire le point sur ce qui s’y trouve, en faire 
l’inventaire ; celui-là se dirige d’un pas décidé et assuré vers ce qu’il connaît déjà ;… 
 
Une constante cependant : les élèves oublient quasi systématiquement de noter leur passage et 
ne remplissent pas les fiches de fréquentation. Je dois beaucoup le leur répéter…si je veux 
que cela devienne un « réflexe » et que ces fiches puissent avoir leur utilité. 
 
Certains disent apprécier la liberté de choix qui existe au « coin jeux mathématiques ». Et 
notamment le fait que, même s’ils sont encore en train de travailler dans le programme 2P par 
exemple, ils peuvent tout à fait faire des activités qui appartiennent au programme 4P. Un 
avantage, comme nous le verrons par la suite, dont ils ne profiteront pas du tout, les jeux « du 
commerce » ayant, entre  autres, leurs préférences par rapport aux jeux faisant partie du 
matériel officiel. 
Je réalise rapidement que de nombreux facteurs influent sur la fréquentation du « coin jeux 
mathématiques ». L’organisation du travail en classe implique forcément des répercussions 
majeures : les moments d’activités communs à l’ensemble de la classe m’amènent parfois à 
refuser aux élèves l’autorisation d’y aller ; tout comme le fait de mettre d’autres priorités par  
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moments. La variabilité de leur envie, qui n’est pas forcément pareille en fonction du moment 
de la journée et de leur état de fatigue notamment, joue aussi un rôle. La disponibilité des 
camarades peut encore être un facteur pour certains. Leurs diverses absences régulières, pour 
se rendre à leurs thérapies respectives (logopédie, psychothérapie, psychomotricité,…), 
influent elles aussi. Etc.… 
Je peux cependant dire que le « coin jeux mathématiques » est, dans l’ensemble, bien utilisé. 
Les enfants y viennent beaucoup et respectent bien les règles établies quant à l’utilisation du 
lieu, même au-delà de mes espérances…Bien sûr, l’ambiance y est parfois un peu bruyante, 
mais ce qui est intéressant est que le lieu en soi semble suffisamment défini et intégré pour 
être cadrant, pour fixer aux élèves des limites et le comportement qu’ils doivent adopter 
lorsqu’ils s’y trouvent. L’épisode suivant, survenu entre deux élèves qui entretiennent 
pourtant une relation, disons assez explosive, n’a certainement pu se dérouler de cette manière 
que parce qu’il s’est passé dans ce lieu : M. et S. arrêtent une partie de « Touché coulé » après 
vingt minutes de jeu seulement et notent sur la feuille de fréquentation « pas de gagnant car 
tricherie »…Sans même me demander d’intervenir, alors que je me trouvais pourtant dans la 
même pièce, sans même hausser le ton ou se disputer, ils ont géré seuls la situation, n’étant 
vraisemblablement pas d’accord de poursuivre la partie dans ces conditions… 
 
Un autre rôle possible 
 
Un autre aspect du « coin jeux mathématiques », qui m’apparaît comme particulièrement 
intéressant, est qu’il permet de « redistribuer les cartes » quant au rôle, à la place de chacun au 
sein de la classe. Le niveau scolaire de l’élève en mathématique ne va, en effet, pas être un 
critère forcément déterminant lors d’une partie de jeu. Les élèves ont l’opportunité d’avoir là 
un autre statut, un positionnement différent dans la « hiérarchie » qu’ils s’inventent quant à 
leurs compétences mathématiques. En effet, l’élève qui a le plus de difficultés, en calcul oral 
ou lors de l’exécution d’une fiche par exemple, n’est pas forcément celui qui va perdre 
lorsque l’on fait un jeu ! Et ceci, pas seulement lorsqu’il s’agit d’un jeu où la part de hasard 
est importante, mais également lorsqu’il faut faire preuve de stratégie !  
Ainsi, une partie de « Blokus » que j’ai faite avec trois élèves, nous a rapidement démontré 
cette évidence…Un des élèves, B., est d’un niveau 2P, alors que les deux autres sont en 4P. Je 
viens de leur expliquer les règles de ce nouveau jeu, lors duquel il faut placer le plus de  
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formes possible sur un plan, les pièces de notre couleur ne devant jamais se toucher par les 
arrêtes mais uniquement par les sommets. B., que tout le monde sait peiner et rechigner à faire 
des maths, se révèle être un excellent joueur à ce nouveau jeu. Même moi, je suis surprise de 
constater qu’il a non seulement rapidement compris les règles, mais aussi la stratégie, et qu’il 
a une très bonne vue d’ensemble de toutes ces formes dans le plan. 
  
Le fait de se trouver enfin dans la position du « meilleur » face à ses camarades, lui donne un 
autre statut, celui d’un partenaire valable, qui devient intéressant aux yeux des autres. Quant 
aux répercussions qu’un tel événement peut avoir sur lui-même, elles sont considérables : 
elles le confortent, semblent lui redonner confiance en lui, lui procurent du plaisir à jouer, tant 
et si bien que B. devient  un « moteur » pour le « coin jeux mathématiques », cherchant 
fréquemment un partenaire de jeu pour y aller. 
M., qui à l’inverse, est plutôt à l’aise en math et « d’un niveau supérieur au sein de la classe » 
doit, lui, apprendre à se retrouver en « échec » face à ses camarades ; il doit en tout cas 
apprendre à perdre, ou à ne pas être le premier à réussir une activité. Chose qui n’est pas 
forcément facile! En tout cas pour lui, qui en fait un challenge permanent !... Fort 
heureusement, il est très persévérant et cela ne le décourage pas pour autant de continuer à 
venir au « coin jeux mathématiques » ! 
 
Changements en vue… 
 
Il ne me reste que trois semaines avant l’heure de mon départ qui s’approche à grande vitesse. 
Je stresse, en essayant de parfaire cet espace, pour qu’il puisse continuer à être investi au 
mieux pendant mon absence. Je décide de ne pas y installer tout le matériel que j’ai préparé, 
afin de ne pas le surcharger, et de manière à ce que l’on puisse bien visualiser tout ce qui s’y 
trouve. 
 
Ma remplaçante commence à venir passer quelques moments en classe de façon à déjà faire 
connaissance avec les élèves. Je lui demande quelques fois de « prendre ma place » dans une 
partie de jeu que les élèves me réclament de faire avec eux. Une façon d’avoir un premier 
contact plutôt agréable avec les élèves! Même si de ma part, il y a quelques intentions là 
derrière… Cela peut effectivement être utile aux élèves, en leur permettant de ne pas  
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m’identifier comme la seule personne pouvant aller au « coin jeux mathématiques » avec eux 
(bien qu’un élève ait déjà demandé à la psychologue de venir faire une partie de « puissance 
4 » avec lui !). En plus que de représenter un moyen pour entrer en relation avec les élèves, 
cela peut permettre à la remplaçante de prendre connaissance de ce qui se trouve et de ce qui 
se passe dans ce lieu afin de pouvoir l’investir elle aussi pendant mon absence. 
A ce propos, je prends bien évidemment le temps de lui expliquer les raisons de la mise en 
place de cet espace, les intentions que j’y mets et l’importance qu’il revêt pour moi. Je 
l’informe que ce « coin jeux mathématiques » représente, en outre, l’objet de mon mémoire. 
Je m’assure qu’elle veuille bien prendre la relève en veillant à ce que les élèves continuent à 
investir ce lieu et, le cas échéant, à les y encourager. Je lui passe officiellement le témoin en 
lui confiant un cahier, dans lequel noter ses commentaires sur la forme et le contenu de 
l’utilisation de ce lieu. Quant aux élèves, je les encourage chaleureusement à poursuivre leur 
investissement pendant mon absence. 
 
Ce n’est pas facile de confier son projet à une autre personne ! C’est en tout cas ainsi que je le 
vis…Heureusement, un autre projet, personnel et familial, m’attend à la maison…et il va 
suffisamment m’absorber pour m’aider à lâcher prise, à prendre en compte l'aspect positif des 
choses et à considérer ainsi cette parenthèse de cinq mois comme une composante de 
l’expérience, qui peut se révéler intéressante. 
 
Le temps passant, comme à son habitude, toujours très vite, mes quelques mois d’absence 
arrivent déjà à leur fin et me voilà de retour. 
Mais quelle déception lorsque je prends connaissance des fiches de fréquentation et vois à 
quel point le « coin jeux mathématiques » a été peu utilisé pendant mon absence. C’est 
véritablement le désert !...Si dans un premier temps, je suis terriblement déçue, je suis 
également surprise et curieuse de savoir ce qui s’est passé. J’interroge les enfants qui me 
confirment n’être que très peu venus, mais ne savent pas trop expliquer pourquoi…Ils me 
disent être tout de même venus à l’ordinateur, mais avoir oublié de noter leurs passages ! Ce 
qui ne m’étonne pas du tout!…..Et la raison vient peut-être du fait que l’ordinateur est un outil 
que nous utilisions déjà auparavant, avant la création de cet espace. 
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Un redémarrage nécessaire ! 
 
Il va donc falloir faire « redémarrer » ce « coin jeux mathématiques », le réinvestir pour que 
les élèves le réinvestissent eux aussi à nouveau ! 
 
En posant la question : « Qui a envie de faire un jeu ? », c’est comme si tous les élèves 
présents attendaient cette demande, et tous répondent positivement. 
 
Le « coin jeux mathématiques » retrouve rapidement la même ambiance qu'avant mon départ. 
C'est un peu comme si mon absence n'avait duré que le temps des vacances de Pâques. Les 
enfants demandent à nouveau à y venir et je le leur suggère aussi parfois. 
 
Si la nouveauté comporte un aspect attirant, ce que j'avais pu observer lors de l'installation et 
du démarrage de cet espace, elle a aussi une part d'inconnu, qui lui semble plus inquiétant...ou 
qui suscite en tout cas peu de curiosité auprès des élèves!  Beaucoup de jeux ou d’activités 
que je ne leur avais pas fait découvrir en y jouant avec eux avant mon départ sont restés 
intouchés. C’est le cas des « Slalomaths », des « Polydrons », par exemple, et de la plupart 
des jeux faisant partie du matériel officiel (mis à part quelques uns faits avec ma 
remplaçante),… Je réalise alors que si j’ai tout naturellement mis des jeux faisant partie du 
matériel officiel au « coin jeux mathématiques », je n’ai, par contre, pas du tout mis l’accent 
sur eux. Partant du principe que les élèves doivent d’abord essayer de comprendre les 
consignes, suffisamment claires, seuls… j'ai peut-être un peu trop délaissé ces activités, au 
profit de jeux qui nécessitaient eux des explications pour pouvoir être utilisés correctement.  
 
Forte de ma constatation, et décidée à essayer de modifier cet état de fait, je propose à deux 
élèves qui viennent au « coin jeux mathématiques » de faire d'abord quelques parties du 
« pion empoisonné » (3P) avant de choisir une occupation par eux-mêmes; ce qu'ils acceptent. 
Ils recommencent même six à sept fois l'activité et semblent l'apprécier. Je ne suis pas la seule 
à le remarquer, car deux autres élèves demandent eux aussi à pouvoir la faire… 
 
Ne balayant pas du tout l’idée qu’ils choisissent seuls les activités qu’ils veulent mener au 
« coin jeux mathématiques », je procède cependant ainsi à diverses reprises, avec différentes 
activités appartenant au matériel officiel. L’effet « contagion », ou « boule de neige » 
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fonctionnant remarquablement bien, la majeure partie des élèves a ainsi très rapidement 
accompli la quasi totalité des activités des programmes mathématiques !  
 
L'effet « boule de neige », c'est-à-dire qu'une activité faite par un élève donne envie à un autre 
de faire cette même activité, me permet de mesurer à quel point les besoins de chacun 
divergent. Vu qu’ils font la même activité l’un après l’autre, j’ai tout loisir, lorsque cela est 
possible évidemment, de les observer, ainsi que les stratégies qu’ils adoptent, et de voir ainsi 
où ils pourraient rencontrer des difficultés. 
 
Un bon rythme de croisière 
 
Au fil des semaines, il est possible de repérer auprès de chacun des élèves, son rapport 
personnel, ou certains de ses aspects, avec le « coin jeux mathématiques ». Il y a celui qui y 
vient de temps en temps, et celui pour qui c’est la priorité quotidienne, qui, dès son arrivée en 
classe, cherche à me faire promettre qu’il aura le temps d’y venir à un moment donné de la 
journée. Il y a celui qui s’y laisse entraîner, et celui qui joue le rôle de moteur, toujours à 
l’affût d’un partenaire de jeux. Il y a celui qui se découvre un peu des facettes d’« inventeur » 
ou d’ « explorateur », et celui qui préfère observer ses camarades d’abord et qui, ensuite 
seulement, ose s’aventurer dans une nouvelle activité. 
  
Quant aux activités elles-mêmes, certaines récoltent tous les suffrages, à l’unanimité, et 
d’autres, que certains élèves adorent, laissent leurs camarades plutôt insensibles. 
 
Malgré le temps, certains élèves ont toujours besoin de moi, ou d’une petite impulsion de ma 
part, pour se lancer dans une activité. D’autres se sentent de plus en plus à l’aise dans cet 
espace, et ils se montrent même capables d’une bonne gestion à plusieurs niveaux. Au niveau 
du temps par exemple, en étant capable d’adapter le choix d’une activité au temps à 
disposition ; mais également au niveau des relations, puisqu’ils se retrouvent parfois à quatre 
ou cinq élèves à faire une activité commune, sans qu’il y ait le moindre besoin d’intervention 
de ma part. 
A mon grand étonnement d’ailleurs, je trouve qu’il n’y a que très peu besoin d’intervenir au 
niveau de la gestion des relations. Ce qui n’est vraiment pas coutumier avec ce type d’élèves. 
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Mais, comme je l’ai déjà relevé plus haut, le lieu semble suffisamment cadrant en soi, pour ne 
pas nécessiter une présence adulte à ce niveau-là. 
 
Au fil du temps, je poursuis mes observations en étant ravie de les voir évoluer tel qu’ils le 
font dans cet espace. 
 L’observation prolongée de certains élèves en pleine action, me donne parfois l’occasion 
d’intervenir auprès d’un élève qui semble en difficulté pour lui expliquer une activité et 
l’aider à comprendre ce qu’il doit faire : ainsi M. a besoin que je lui fasse une démonstration 
concrète, en 3D, pour visualiser et saisir ainsi ce qui lui est demandé lors d’une activité à 
l’ordinateur. By., quant à lui, a besoin de me voir effectuer à plusieurs reprises tout un 
cheminement où je procède par déductions, en explicitant à haute voix ce que je fais, avant de 
pouvoir essayer de le faire par lui-même. 
Parfois aussi, il me faut soutenir un élève pour qu’il s’attelle un peu plus longuement à une 
tâche particulière afin de pouvoir enfin « décrocher » : c’est le cas de Sh. qui abandonne 
toujours un peu trop vite une activité et qui ne parviendra à l’accomplir qu’en y travaillant 
durement et longuement dessus.  
Je surprends également certains élèves à refaire, devant moi, une activité qu’ils étaient déjà 
parvenus à réaliser comme s’ils la faisaient pour la première fois afin, vraisemblablement, de 
récolter compliments et félicitations de ma part.  
C’est parfois aussi plutôt l’étonnement ou la surprise de ma part lorsqu’une activité est menée 
en un temps record ! Ils sont alors d’une sincérité décoiffante et avouent leur stratégie… 
Comme B. qui trouve le code lors d’une partie de « Mastermind » car il connaît les couleurs 
préférées de son partenaire de jeu, ou M. qui parvient à réaliser « le carré latin » (4P) parce 
qu’il a vu la solution lorsqu’un de ses camarades était parvenu à le faire et en a, depuis, retenu 
l’essentiel !...  
Chacun à sa manière, à son rythme, selon ses envies, exploite cet espace qu’est le « coin jeux 
mathématiques ». Et j’ai le sentiment qu’ils le font avec entrain et plaisir. Ce qui est certain en 
tout cas, c’est que ce lieu est investi et qu’il vit. Et ce sera le cas jusqu’au dernier jour de 
classe de l’année… 
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Arrêt et retour sur images 
 
Les élèves se sont donc montrés gourmands à l’idée de venir au « coin jeux mathématiques ». 
La nouveauté les a certes attirés ; tout comme le fait de pouvoir jouer, a atténué voire annulé 
chez certains enfants le sentiment d’être en train de travailler. Chacun a investi et s’est 
approprié cet espace à sa manière, de façon individuelle ou en groupe. Mais, à tour de rôle et 
selon les enfants, ils l’ont fait : avec entrain et enthousiasme, réserve et prudence, assurance, 
créativité, patience, imagination, persévérance,… Chacun l’a fait à son rythme, selon ses 
envies et/ou tiré par un camarade. 
 
L’organisation du travail en classe, ainsi que les nombreuses prises en charge thérapeutiques 
(logopédie, psychomotricité, psychothérapie,…) dont bénéficient ces élèves, ont passablement 
d’impact sur les réelles possibilités d’utilisation du « coin jeux mathématiques ». Et ceci, 
malgré une organisation du travail qui se fait avec « plans de travail », et qui est donc très 
souple car plutôt individuelle. 
Le support du jeu pour faire des mathématiques, et surtout le plaisir qu’il procure, exerce un 
effet motivant  sur certains élèves généralement peu enclins à faire des mathématiques. Ce 
support introduit une part de hasard qui peut être intéressante. Ainsi, les rôles de chacun 
peuvent se trouver inverser (le meilleur perd et inversement) ce qui ne manque pas de 
redonner des ailes aux plus faibles. Il peut également encourager un peu de compétitivité entre 
les élèves. Une compétitivité qui peut se révéler stimulante plus que néfaste. 
 
L’observation d’élèves en train de jouer, tâtonnant pour trouver des stratégies, peut permettre 
à l’enseignant de réaliser et de comprendre pourquoi un élève ne parvient pas à réaliser une 
activité et lui donner alors d’autres types d’explications ou de stratégies. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 55 
« Zoom » sur deux semaines de fréquentation 
 
Quand les élèves vont-ils au « coin jeux mathématiques » ? 
 
Pour pouvoir effectuer ce « zoom » sur deux semaines de fréquentation du « coin jeux 
mathématiques » durant le mois de juin, j’ai donc exploité les fiches de fréquentation que les 
élèves avaient à remplir chaque fois qu’ils s’y rendaient, et ai essayé d’en tirer quelques 
éléments significatifs.  
 
Durant cette période, le « coin jeux mathématiques » a été visité à trente-huit reprises, 
représentant un temps total d’un peu plus de treize heures. 
Ces trente-huit visites se répartissent sur différents jours de la semaine : elles sont au nombre 
de sept en ce qui concerne les lundis, s’élèvent à vingt-trois les mardis, à cinq les jeudis et à 
trois les vendredis. 
 Lors de ces diverses visites, dix activités différentes ont été menées. Il s’agit de : 
 
• L’ordinateur, à huit reprises  
• « Puissance 4 », à sept reprises  
• « Rushhour », à cinq reprises  
• « Blokus », à quatre reprises  
• « Mastermind », à trois reprises  
• « Architek », à trois reprises également  
• « Halli Galli », à deux reprises  
• « Charret », à deux reprises  
• « Uno », à deux reprises aussi  
•  Activités du matériel officiel, à deux reprises encore  
 
Ces trente-huit visites sont pour quinze d’entre elles seulement des visites individuelles et les 
vingt-trois autres représentent des moments passés en groupe, allant de deux (la plupart du 
temps) à quatre personnes.  
Le nombre total de passages personnalisés durant ces deux semaines s’élève lui à soixante-
deux. Ci-dessous, un tableau montrant le type de fréquentation personnelle de chacun des 
élèves : 
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Nom de l’élève Nombre de passages 
au « coin jeux mathématiques » 
Nombre de passages 
seul 
Nombre d’activités 
effectuées 
B. 4 1 4 
By. 14 4 8 
Sh. 10 2 4 
V. 10 3 7 
M. 11 5 7 
S. 13 0 7 
 
Tabl. 1 : type de fréquentation du « coin jeux mathématiques » 
 
 
Parmi ces quelques premiers éléments retirés, quelques uns m’ont tout de suite interpellée. Il 
s’agit notamment de : 
 
- du rythme de vie du « coin jeux mathématiques » 
- de la proportion élevée de visites en groupe 
- du peu de moments de présence de B.  
- de la non répartition des visites sur l’ensemble des jours de la semaine 
 
Afin de vérifier si la période prise en compte donnait une bonne vision de la réalité, et que   
ces chiffres y correspondaient, j’ai comparé ces données avec celles des autres semaines, mis 
à part celles pendant mon absence, et j'ai ainsi pu vérifier que leur valeur restait 
proportionnellement généralement valable, si ce n’est en ce qui concerne le peu de présence 
de B.  
 
Ces quelques chiffres m’ont donc positivement surprise et imposent d’emblée un premier 
commentaire : le « coin jeux mathématiques » est bel et bien un lieu vivant et 
fréquenté!...soixante-deux passages en neuf jours d’école (deux fois quatre jours et demi 
hebdomadaires),… lui confèrent effectivement une fréquentation moyenne tout à fait 
honorable qui s’élève à près de sept passages quotidiens !  
Après un démarrage « sur les chapeaux de roue », le « coin jeux mathématiques » avait subi 
un passage à vide pendant mon absence (vingt-cinq visites seulement en cinq mois…) ; il 
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avait donc ensuite fallu essayer de le faire redémarrer et réinvestir par les élèves. N’ayant pas 
préalablement fixé de quota à atteindre, si ce n’est le désir qu’il soit investi par les élèves, 
l’opération peut cependant être considérée comme ayant réussi puisqu’il avait, dès mon 
retour, rapidement atteint une vitesse de croisière telle que l’indique le taux de fréquentation 
de ces deux semaines. Et ce taux de fréquentation indique que le « coin jeux mathématiques » 
représente bel et bien un espace de travail avec lequel il faut désormais compter en classe ! 
Ce qui nous amène tout de suite à un autre constat : un tel espace nécessite du temps. C’est en 
effet près d’une heure trente qui y ont été passées quotidiennement!... C’est donc un aspect 
important dont il faut avoir conscience et dont il faut tenir compte lors de la mise en place 
d’un projet tel que celui-ci. Pour qu’un tel espace puisse prendre vie, il ne faut pas 
« rechigner » à laisser les élèves aller y passer du temps. Et pour pouvoir le faire en étant  
tranquille, il faut être préalablement convaincu que les élèves ne perdent pas du temps 
lorsqu’ils y vont...ou être capable de prendre le risque et de l’accepter !…  
L’ordinateur ayant, entre autres, la part belle parmi les activités menées au « coin jeux 
mathématiques », j’ai été étonnée de la si grande proportion de moments de groupes passés au 
« coin jeux mathématiques ». La proportion de visites en groupes ou individuelles peut, en 
tout cas partiellement, être dues aux activités qui y sont proposées : l’ « Architek », le 
« Rushhour » ou l’ordinateur, il  est vrai, font partie d’activités plutôt solitaires. Mais cela 
dépend également des choix et des envies des élèves ! S. qui, par exemple, s’est rendu à treize 
reprises au « coin jeux mathématiques » durant cette période, ne s’y est jamais rendu seul et il 
a pourtant choisi à trois reprises une activité à l’ordinateur, mais avec un partenaire… 
Leur capacité et leur plaisir à jouer, l’habitude ou pas de mener des activités à plusieurs, les 
relations que les élèves entretiennent entre eux, l’ambiance qui règne au sein de la classe, 
l’organisation de la classe et la manière de travailler, …sont autant de facteurs pouvant aussi 
influer sur cette variable.  
 
Tout comme il me semblait voir les élèves venir fréquemment seuls au « coin jeux 
mathématiques », mon impression générale, au fil des semaines, était que B. devait en être le 
principal utilisateur. C’est donc très étonnée, que j'ai pris acte de sa si faible présence au 
« coin jeux mathématiques ». Il a toujours manifesté beaucoup d’envie et de plaisir à pouvoir 
y aller, cherchait souvent un partenaire de jeu, et m’a donc paru être un « moteur » du « coin 
jeux mathématiques ». Si la différence de fréquentation d’avec ses camarades est, durant ce 
laps de temps de plus de la moitié, j'ai vérifié et peux affirmer que ce n’est pas le cas sur 
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l’ensemble de l’année. Le taux de fréquentation annuel de chacun  des élèves est d’ailleurs 
étonnamment très proche l’un de l’autre, pour ne pas dire quasi identique!... 
 
Il se décline effectivement comme tel : 
 
Nom de l’élève Nombre de passages Nombre d’heures 
V. 52 21 
B. 54 22 
Sh. 56 23 
By. 57 23 
S. 68 23 
M. 72 33 
 
Tabl. 2 : taux de fréquentation annuel des élèves 
 
Mis à part M. qui totalise un nombre d’heures passées au « coin jeux mathématiques » qui se 
démarque de celui des autres, la différence entre les autres élèves tient dans un mouchoir de 
poche !...vu qu’il s’agit d’un écart allant de quinze minutes seulement à deux heures environ.  
 
Les données de ces deux semaines de fréquentation nous montrent que les visites au « coin 
jeux mathématiques » se concentrent essentiellement sur les mardis : vingt-trois visites sur 
trente-huit, ce jour-là ! 
 
En comparant sur l’ensemble des semaines depuis mon retour, cette concentration se confirme 
puisque l’ensemble des visites se répartit comme suit : 
 
Jour de la semaine Nombre de visites 
lundi 35 
Mardi 107 
Jeudi 12 
Vendredi 11 
 
Tabl. 3 : répartition de la fréquentation hebdomadaire 
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Petite statistique qui me fait réaliser d’autant plus fortement un constat déjà fait auparavant; à 
savoir : le « coin jeux mathématiques » n’est que peu, voire pas, utilisé lorsque je suis 
absente. Cela a été le cas et est apparu de manière flagrante pendant mon absence prolongée, 
mais cela est également le cas de manière régulière et hebdomadaire.  
 
Depuis mon retour, je suis en effet en classe les lundis matins, mardis et vendredis toute la 
journée. Le vendredi étant cependant quelque peu particulier puisqu’il y a l’activité piscine le 
matin et que l’après-midi se déroule généralement hors du cadre de la classe.  
Même si ce n’est pas totalement exclusif, l’utilisation du « coin jeux mathématiques » est 
véritablement liée à ma présence en classe, à ma personne. 
Sans peut-être pouvoir connaître les raisons exactes de cet état de fait, il peut être intéressant 
de s’y attarder quelque peu. Plusieurs hypothèses peuvent en tout cas être avancées autour : 
 
- de la différence d’investissement du lieu par les enseignantes 
- de modes de gestion de la classe différenciés 
- d’un besoin d’« appartenance » des élèves 
 
La différence d’investissement du lieu par les enseignantes : 
 
Au sein d’une collaboration, même si un enseignant peut trouver le projet de son collègue 
intéressant, être d’accord qu’il soit mis en place dans la classe et même y participer, il ne le 
porte pas la même chose selon qu’il en est l’instigateur ou pas. 
La mise en place d’un « coin jeux mathématiques » dans cette classe était mon projet. Il est né 
de mon envie et il est vrai que je m’y suis beaucoup investie. Pour moi, il faisait 
complètement partie de la classe, du programme même, et j’ai donc beaucoup encouragé et 
incité les élèves à s’y rendre. Je n’attendais pas seulement que les élèves pensent à y aller et le 
demandent, mais je les devançais en le leur proposant également. J’avais, comme but, que les 
élèves aient du plaisir à investir ce lieu et les activités proposées, et j’ai eu moi-même 
beaucoup de plaisir à le faire avec eux. Il est vrai que dans mon organisation de la classe, j’ai 
dû, de manière plus ou moins consciente, faire en sorte de devoir limiter le moins possible les 
élèves dans leur envie d’y aller. 
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Ma collègue reconnaît, quant à elle, avoir beaucoup moins encouragé les élèves à y aller, 
sachant que je m’y employais. Partie prenante de mon projet, elle ne s’y est cependant pas 
personnellement impliquée et ce pour diverses raisons :  
 
- son absence de plusieurs mois 
- le « coin jeux mathématiques » était mon projet   
- il ne se trouvait pas dans « son » local classe 
- son souci de faire avancer les élèves dans le programme … 
 
Il faut considérer ces raisons avec le contexte particulier dans lequel s’est déroulée cette année 
scolaire: les absences successives de ma collègue et de moi-même (simultanées même, en 
partie) ont nécessité les allées et venues de deux remplaçantes, ce qui n’est pas tout simple à 
organiser et nécessite donc passablement de temps et d’énergie pour le faire. Ce genre de  
situations génère aussi un certain nombre d’inquiétudes qu’il faut également gérer. 
 
Je pense que, mon enthousiasme et mes objectifs mis à part, si j’ai pu autant investir cet 
espace, en temps et en énergie, c’est peut-être aussi parce que ma collègue est « la garante » 
du programme scolaire. Même si je ne me suis évidemment pas uniquement consacrée à cet 
espace durant cette année scolaire, mon statut contribue certainement à faire que je n’ai pas 
« à porter » de soucis particuliers quant à l’avancement des élèves dans leur programme. Cet 
état de fait me libère de nombreuses pressions qui pèsent généralement sur l’enseignant 
spécialisé, et ce, d’autant plus, lorsque la réintégration d’élèves est possible et projetée. 
 
La pression liée au programme scolaire a en tout cas été relevée comme une difficulté par la 
remplaçante de ma collègue. Elle avait le sentiment que « vérifier et évaluer toutes les notions 
qui devaient l’être, ne laissait plus autant de temps qu’il aurait fallu pour l’utilisation du 
« coin jeux mathématiques » ». 
 
Des modes de gestion de la classe différenciés: 
 
Tout enseignant a sa manière personnelle de gérer une classe (voire même chaque classe qu’il 
aura à gérer!), ce qui s’y passe, que ce soit au niveau de l’organisation et du contenu du travail  
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scolaire, des relations entre les élèves et l’enseignant ainsi qu’entre les élèves eux-mêmes, des 
exigences posées, des libertés laissées,… L’expression de ces différences personnelles teinte 
d’une couleur, à chaque fois unique, une classe, son ambiance et les dynamiques qui y 
règnent. Ce n’est, bien évidemment, pas l’unique facteur, les différences et les caractéristiques 
de chacun des élèves jouant également leur rôle ! L’élève est cependant confronté, tout au 
long de sa scolarité, à divers modèles de gestion et il lui est donc demandé de faire preuve 
d’une certaine malléabilité, d’une certaine capacité d’adaptation. 
  
De par la diversité qu’ils offrent, les duos d’enseignants dans une même classe sont, à mon 
avis, d’une grande richesse, tout en exigeant une plus grande capacité d’adaptation encore de 
la part des élèves, puisqu’ils imposent conjointement et simultanément deux modèles de 
gestion en parallèle. Deux modèles qui, bien que différents, se doivent d’être compatibles et 
cohérents. Ce en quoi le travail des enseignants est également rendu plus complexe mais plus 
intéressant peut-être aussi. 
 
S’il est vrai que la mise en place d’un « coin jeux mathématiques » est, comme j’ai pu le 
constater, un projet conséquent, sa gestion n’est pas chose simple non plus. En ce qui 
concerne sa gestion au niveau de la forme, la disparité des niveaux scolaires et donc des 
programmes individuels de ces élèves particuliers est un élément facilitateur à mon avis. Si, 
comme cela est le cas dans notre classe, l’organisation du travail fait appel à l’utilisation du 
plan de travail, qui permet à chacun d’avancer à son propre rythme et selon son niveau de 
compétence, le « coin jeux mathématiques » peut être relativement facilement intégré dans ce 
genre de fonctionnement. Cela devrait également être le cas dans les classes qui ont l’habitude 
de fonctionner par « ateliers ». 
Ce qui est autrement plus complexe, selon moi, c’est sa gestion au niveau du contenu. Il faut 
en effet que l’enseignant accepte et puisse « lâcher prise » sur ce que fait l’élève quand il se 
rend dans cet espace. Il doit pouvoir accepter que l’élève choisisse lui-même son activité, 
même si ce n’est pas celle qu’il aurait souhaité, et que de plus, il la répète à plusieurs reprises. 
Il doit accepter de ne pas voir comment il mène à bien une activité, comment il s’y prend. Il 
doit accepter de ne pas pouvoir forcément « vérifier » et « corriger » le résultat de l’élève. Il 
doit accepter que deux ou plusieurs élèves se regroupent dans cet espace et ce que cela 
présuppose donc en terme de bruit et d’agitation parfois. Il doit accepter de ne pas être  
 
 62 
indispensable et véritablement croire « qu’il se passe quelque chose » quand l’élève est au 
« coin jeux mathématiques ».  
En d’autres termes, il faut déjà être acquis à la cause, tout en acceptant de prendre des risques. 
C’est-à-dire qu’il faut accepter réellement et complètement le projet de la mise en place d’un 
tel lieu dans la classe, sans réellement savoir si sa gestion va nous convenir, être difficile ou 
plutôt aisée pour nous. 
 La gestion d’un tel lieu et le fonctionnement de classe qu’il implique donc, peuvent plus ou 
moins bien convenir à chaque enseignant. 
 
La souplesse, dont je pense que ma collègue et moi-même, bénéficions dans l’organisation de 
notre enseignement, a tout naturellement fait place et permis la gestion d’un tel lieu au niveau 
de sa forme. En ce qui concerne l’attitude à avoir dans la gestion de l’utilisation et de la vie de 
ce lieu, le fait de ne pas être de « culture enseignante » à la base, rend peut-être ce « lâcher 
prise » dont il faut faire preuve, un peu plus aisé… 
 
Là encore, l’organisation tout à fait exceptionnelle et particulière de la classe cette année, 
compte certainement pour beaucoup en ce qui concerne la manière dont cet espace a pu être 
géré. Connaissant les difficultés que peuvent généralement poser les changements à ce type 
d’élèves, il est facile d’imaginer que nos remplaçantes ont eu à faire face à un autre type de 
gestion, autrement plus urgente et immédiate, notamment en ce qui concerne la gestion des 
relations, de groupe ou individuelles… Un facteur à ne pas négliger et qui doit avoir son rôle 
à jouer dans la non utilisation de cet espace pendant la période de remplacement!  
La remplaçante de ma collègue a relevé, quant à elle, que lorsqu’elle était seule en classe, le 
manque d’autonomie des élèves dans cet espace représentait de réelles difficultés de gestion 
pour elle. Non seulement du fait de l’emplacement du « coin jeux mathématiques » (deux 
locaux classe,…), mais selon elle, une présence était nécessaire pour réguler le 
fonctionnement de cet espace et motiver les élèves. 
 
Un besoin d’« appartenance » de la part des élèves :   
  
Un tel lieu dans la classe demande, en tout cas dans un premier temps, passablement de 
disponibilité de la part de l’enseignant. Sa présence constante n’y est pas nécessaire, mais  
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ponctuellement oui. Il faut donner envie aux élèves de venir au « coin jeux mathématiques », 
les défier, les motiver. Les élèves peuvent ne pas comprendre une règle ou une consigne. Ils 
peuvent aussi avoir besoin d’encouragements pour oser se lancer dans une activité ou la 
poursuivre, ou encore avoir besoin d’être cautionnés dans ce qu’ils font, d’être rassurés pour 
pallier un peu au manque de confiance qu’ils ont généralement en eux. 
Si le développement de l’autonomie me semble un objectif important, objectif du coin 
mathématique et plus général aussi, il ne faut cependant pas oublier que c’est un objectif et 
non pas un pré requis. C’est-à-dire que c’est ce vers quoi l’on tend à amener les élèves et non 
ce qu’ils sont censés déjà posséder et maîtriser. 
 
J’ai beaucoup encouragé et soutenu les élèves, et tout particulièrement au démarrage du « coin 
jeux mathématiques ». Peut-être trop ? Mais aurait-il été possible de le faire moins ? Dans le 
sens, auraient-ils investi le « coin jeux mathématiques » si je ne l’avais pas moi-même investi 
avec eux ? Et comme je l’ai dit précédemment, les élèves semblaient considérer le « coin jeux 
mathématiques » comme permettant « une sorte de complicité » entre eux et moi. Alors, 
aurait-il été possible de m’en extraire davantage ? Ou de mieux passer le relais à ma 
remplaçante ? Peut-être aussi que ce type d’élèves, généralement peu enclins à l’idée de 
changements, avait besoin d’identifier une personne, et une seule, par rapport à ce lieu ? 
  
Dans tous les cas, on peut en déduire que le lieu en soi, aussi attractif et plaisant qu’il puisse 
paraître aux yeux des élèves, me semble-t-il, ne suffit pas. Il faut quelqu’un pour le porter, le 
faire vivre, le faire exister à leurs yeux. Et…peut-être pour les faire exister eux lorsqu’ils y 
sont ! Peut-être ne peuvent-ils pas encore être « affectivement autonomes » dans le sens qu’ils 
ont besoin de quelqu’un pour valider et cautionner leur travail et leurs progrès, et leur 
redonner par là même un peu d’estime et de confiance dans leur propre statut d’écolier !... 
 
Arrêt et retour sur images 
 
Les élèves sont venus fréquemment et régulièrement au « coin jeux mathématiques », mis à 
part pendant la période de mon congé. Ils y sont cependant venus essentiellement lorsque 
j’étais présente en classe. Bien que très certainement lié à plusieurs facteurs, un projet tel que 
celui-ci montre que, s’il peut se révéler attirant, il doit être porté par quelqu’un en particulier. 
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La fréquentation de cet espace, en terme de temps qui y a été passé, a été importante. Le 
temps est une composante importante avec laquelle il faut compter et dont il faut être 
conscient si l’on veut utiliser cet outil comme moyen d’enseignement. Pour permettre aux 
élèves de l’investir, il faut leur donner le temps de pouvoir le faire. Après, si les élèves y sont 
venus autant, de leur plein gré, on peut supposer qu’ils ont eu du plaisir à le faire.  
 
Personne n’a profité du « coin jeux mathématiques » comme d’un « échappatoire », c’est-à-
dire comme d’un lieu où l’on pourrait venir pour ne rien faire et ainsi échapper à un autre 
travail scolaire. Lorsqu’ils étaient au « coin jeux mathématiques », les élèves jouaient. 
 
Même s’ils ont eu besoin d’encouragements, de soutien, d’aide, voire de présence parfois, ils 
ont aussi su faire preuve d’autonomie. Des preuves d’autonomie que plusieurs attitudes 
démontrent : 
 
- décider d’y aller 
- choisir une activité 
- oser se lancer dans une activité nouvelle 
- inventer une activité 
- poursuivre une activité jusqu’au bout, même sans la présence et le regard de 
l’enseignante 
- gérer seuls une tricherie 
- respecter les règles d’un jeu 
- respecter le règlement du « coin jeux mathématiques » 
- gérer seuls un moment à 5 
- gérer la compatibilité d’une activité avec le temps à disposition 
- .. 
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« Zoom » sur le déroulement d’un jeu : le  « Mastermind » 
 
Que font les élèves au « coin jeux mathématiques » ? 
 
Afin de pouvoir se représenter comment les élèves ont utilisé le « coin jeux mathématiques », 
ce qu'ils y faisaient réellement lorsqu'ils y étaient, il m'a semblé intéressant de mettre la focale 
un instant sur l’une des activités que les élèves y ont fait : le jeu le « Mastermind ».  
 
Ce jeu me semble intéressant car, s'il contient, comme la plupart des jeux, une part de hasard, 
c'est un jeu de logique qui nécessite de la déduction, de tenir compte de plusieurs éléments en 
même temps, et qui fait également appel à la combinatoire. 
 
J’ai donc pris note de diverses parties que les élèves ont pu faire pendant l’année scolaire et je 
vais, ci-après, détailler deux de ces parties. Cette description devrait nous permettre de nous 
faire une idée, de « visualiser » comment certains élèves ont pu mener une activité, comment 
ils s'y sont pris, tout en nous renseignant également sur leurs capacités et leur niveau de 
compétences.  
 
Afin de pouvoir suivre ces parties de « Mastermind », de mieux saisir les complexités de ce 
jeu, je vais en faire une brève présentation, en expliciter les règles, et décrire une partie 
« experte » en exemple.  
 
Présentation du « Mastermind » 
 
 
                  Fig.1 : le « Mastermind » 
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But du jeu : 
 
Pour le joueur qui compose la combinaison secrète : le but est de composer une 
combinaison secrète, que son adversaire ne puisse pas, ou difficilement, retrouver. 
Pour le joueur qui doit trouver la solution : le but est de trouver la combinaison secrète en 
en minimum d'essais. 
 
Déroulement d’une partie : 
 
1) Décider quel joueur est le premier à composer la combinaison secrète. 
 
2) Ce joueur (joueur A) compose donc une rangée de quatre pions de couleurs dans 
les encoches situées sous le cache, en s'assurant que son adversaire ne puisse pas 
voir sa combinaison secrète. 
 
3) La combinaison peut être composée de n'importe lesquelles des huit couleurs à 
disposition. Attention : chaque couleur ne peut être cependant utilisée qu'une 
fois. 
 
4) Une fois la combinaison élaborée, l'adversaire doit tenter de reproduire avec les 
pions les couleurs et positions exactes des pions de la combinaison secrète. 
 
5) A chaque tour, le joueur qui devine place une rangée de quatre pions dans l’unité 
de jeu. Chaque rangée de pions doit rester intacte tout au long de la manche. 
 
6) Puis le joueur qui a composé la combinaison informe son adversaire (joueur B)  
de ses progrès en utilisant des curseurs de couleurs de la façon suivante : 
         Curseurs rouges : tirer le curseur rouge d’un cran pour chaque pion de la  
         bonne couleur à la bonne place. 
         Curseurs blancs : tirer le curseur blanc d’un cran pour chaque pion de la bonne 
         couleur mais à une place incorrecte.  
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7) Une partie est terminée lorsque le joueur découvre la bonne combinaison, ou 
lorsqu’il a fait ses neuf propositions même s’il n’y est pas parvenu. 
 
Il existe des façons plus complexes de jouer au « Mastermind » : en plusieurs manches, avec 
diverses variantes et avec une manière précise de décompter les points. Le déroulement 
explicité ci-dessus est celui pour lequel j’ai opté et expliquer aux élèves. 
 
Exemple d’une partie « experte » : 
 
Quelques précisions techniques (pour une meilleure compréhension, dues à la retranscription 
sur papier) : 
 
 
                             -   Chaque chiffre romain représente un tour  
 
- La case de droite signifie le résultat obtenu après chaque combinaison 
proposée qui est indiqué au joueur B par les curseurs de couleur 
 
- Les quatre pions de la combinaison peuvent se positionner sur les places 
allant de 1 à 4 en partant de la gauche 
 
- Les huit couleurs sont abrégées de la manière suivante : Rg pour Rouge, 
V pour Vert, B pour Bleu, J pour Jaune, R pour Rose, G pour Gris, Bc 
pour Blanc, O pour Orange. 
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Combinaison secrète G V R Rg    
           
             
            I. O G J Rg 1 rouge / 1 blanc  
                                 II. B J R Rg 2 rouges  
             III. Bc J V Rg 1 rouge / 1 blanc  
             IV. V O R Rg 2 rouges / 1 blanc  
             V. G V R Rg 4 rouges  
             
             
             
             
 
 
Tabl. 4 : partie experte de « Mastermind » 
 
 
 
 
 
 
I. Proposition d’une première combinaison. (= 1 curseur rouge et 1 blanc) 
 
II. Le joueur B doit opter, par un choix hasardeux, quels pions obtiennent les curseurs rouge et 
blanc. Il opte pour le Rg comme étant à la bonne position et le J comme existant mais étant 
à une place incorrecte. Il propose deux autres couleurs en position 1 et 3. (= 2 curseurs 
rouges) 
 
III. Les pions Rg et J sont peut-être corrects. Pas encore de certitudes. Proposition de 2 autres 
couleurs encore en 1 et 3. (= 1 curseur rouge et 1 blanc) 
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IV. Le Rg confirme sa position en 4, mais le J ne figure pas dans la combinaison !  
                            Déduction :  
- en II. le 2ème curseur rouge valait pour le pion B en 1 ou le R 
en 3 ; option prise aléatoirement sur le R en 3. 
- en I. le curseur blanc valait pour le pion O ou G ; option prise                   
sur le O, qui va donc en place 2.  
- en III. le curseur blanc valait pour le pion V ou le Bc ; option 
prise sur le V en 1. (= 2 curseurs rouges et 1 blanc) 
 
V. Les curseurs rouges valident donc les pions Rg et R. Le curseur blanc vaut pour le pion V 
qui va donc en 2. 
          Déduction :  
- en I. le curseur blanc valait pour le pion G qui va donc en 1, 
                                et non pour le O qui a déjà été testé en 1 et 2 ! (= 4  curseurs 
                                rouges) 
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Partie de « Mastermind » 1 
 
 
 
 
Partie jouée entre M. (joueur A) et Sh. (joueur B) en date du 3. 06. 08. 
 
 
 
 
Combinaison secrète G Bc R V    
 I. V B J O 1 blanc  
 II. R Rg O J 1 blanc  
 III. Bc V G B 3 blancs  
 IV. B Bc R V 3 rouges  
 V. B Bc R O 2 rouges  
 VI. Rg Bc R V 3 rouges  
 VII. J Bc R V 3 rouges  
 VIII. G Bc R V 4 rouges  
             
 
 
 
 
Tabl. 5 : partie de « Mastermind »1 
 
 
 
I.    Proposition d’une première combinaison de la part de Sh. (= 1 curseur 
blanc) 
 
II. Malgré l’information de la présence d’une seule des couleurs proposées 
dans la combinaison, Sh. en replace deux : le pion O et le J. (= 1 curseur 
blanc) 
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III. Sh. ne tient pas compte de l’information qu’elle vient de recevoir : elle 
replace quatre autres couleurs, dont les deux autres qu’elle avait placée en I. 
(= 3 curseurs blancs) 
 
IV. On sait maintenant que les pions Bc et G existent dans la combinaison  
et que le B ou le V aussi mais pas les deux. (cf. en I.).  
                             Pourtant Sh. ne tient compte que de l’information immédiate qu’elle reçoit,   
                             c’est-à-dire qu’il y a trois bonnes couleurs en III., mais pas de l’information 
                 différé de I. à savoir que le B ou le V existent mais pas les deux. Elle 
                             change également chaque couleur de position. Elle propose le R, ce qui peut  
                             être plausible vu le curseur blanc en II. (= 3 curseurs rouges) 
 
V. Sh. table sur le B, le Bc et le R comme bonnes couleurs à la place exacte et 
réintroduit le O. A nouveau, elle ne tient pas compte de l’information 
différée puisqu’une couleur (1 curseur blanc) de I. et de II. est déjà dans le 
début de combinaison qu’elle propose. (= 2 curseurs rouges) 
 
VI. Afin de retrouver ses 3 curseurs rouges, Sh. reprend sa proposition faite en 
IV. Mais change la couleur de 1 en y proposant du Rg (ne tient à nouveau 
pas compte de l’information différée qu’elle a (avait déjà proposé du Rg en 
II.). (= 3 curseurs rouges) 
 
VII. Sh. sait donc que les pions Bc, R et V sont justes. Reste à trouver la couleur 
du pion en 1. Elle propose le J, qu’elle sait pourtant ne pas figurer dans 
cette combinaison (cf. en I. et II.). (= 3 curseurs rouges) 
 
VIII. Propose finalement le G en 1. Sh. avait cependant l’information de la 
présence du G dans la combinaison secrète depuis le tour IV. (= 4 curseurs 
rouges) 
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Partie de « Mastermind » 2 
 
 
Partie jouée entre Sh. (joueur A) et M. (joueur B) en date du 24. 06. 08. 
 
 
 
 
 
Combinaison secrète R Rg O J   
             I. G Rg Bc R 1 blanc / 1 rouge  
           II. Bc J V R 2 blancs  
           III. O Rg Bc V 2 blancs  
           IV. V Rg Bc J 2 rouges   
           V. V Rg Bc O 1 rouge / 1 blanc  
           VI. G Rg R J 2 rouges / 1 blanc  
           VII. Bc Rg O J 3 rouges  
           VIII. G Rg O J 3 rouges  
           IX. R Rg O J 4 rouges  
 
Tabl. 6 : partie de « Mastermind » 2 
 
 
I. M. propose une première combinaison. (= 1 curseur rouge et 1 blanc) 
 
II. Il propose une deuxième combinaison en tenant compte des informations 
reçues en I. Il fait l’hypothèse que le pion R est à la bonne place (curseur 
rouge), et change le pion Bc de place (curseur blanc). Il propose deux autres 
couleurs. (= 2 curseurs blancs) 
 
III. On sait que le pion R n’est pas en 4. Il y a toujours deux bonnes couleurs, 
comme en I., mais lesquelles ? M. reprend trois mêmes couleurs et les 
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change de place. Il essaie de retrouver le pion bien placé en I. en remettant 
le Bc en 3. (= 2 curseurs blancs) 
 
IV. On sait que le Bc n’est pas en 3. M. ne reprend cette fois qu’une seule 
couleur de III., le V. Cela fait trois tours qu’il sait que chaque fois deux 
couleurs sont justes mais il ne sait toujours pas lesquelles. Il propose la 
huitième et dernière couleur. Il cherche toujours quel pion était bien placé 
en I. et teste le Rg en 2. Il intervertit bien les places pour les autres pions. (= 
2 curseurs rouges) 
 
V. M. replace à nouveau trois pions, et non seulement deux comme on le lui 
indique, à la même place : le V, le Rg et le B. (= 2 curseur rouge et 1 blanc) 
 
VI. On sait maintenant que le pion J est en 4. Cette information nous 
permet donc de connaître le deuxième pion bien placé : il s’agit du Rg, 
puisque c’est le seul pion qui a la même place à ce tour qu’en I. On sait 
aussi que le pion O figure dans la combinaison mais pas en 4, ni en 2 
(Rg), ni en 1 où il a déjà été testé sans succès en III., et qu’il sera donc 
en 3. On sait encore que les pions V et B ne figurent pas dans cette 
combinaison. A ce stade, il est donc encore possible de déduire que la 
quatrième couleur, en 1, est le R (cf. curseur blanc en I.). M. ne pousse 
pas la déduction si loin. Il remonte cependant aux informations reçues en 
IV. pour retrouver son deuxième pion bien placé et met le J. Il teste le R en 
3, mais replace par contre le G en 1 alors qu’il sait (cf. en I.) que ce n’est 
pas le cas. (= 2 curseurs rouges et 1 blanc) 
 
VII. On sait que le curseur blanc vaut pour le pion R (G déjà testé en I. à la 
place 1), et qu'il va en 1. La combinaison secrète est donc connue dans 
son entier. M. repêche une information différée qu'il avait reçue en V., à 
savoir que le curseur blanc valait pour le O qui allait donc à la place 3. Par 
contre, non seulement il ne traduit pas l'information qu'il vient de recevoir 
quant au pion R, mais il replace le Bc en 1 (proposition déjà vérifiée comme 
étant fausse en II.). (=3 curseurs rouges) 
 74 
VIII. M. ne remonte que jusqu'au tour VI. et ne se réfère vraisemblablement 
qu'aux informations reçues à ce moment en cherchant pour quel pion (G ou 
R?) le curseur blanc valait. (= 3 curseurs rouges) 
 
IX. Se référant toujours aux mêmes informations, il teste donc le pion R et 
trouve donc ainsi finalement la combinaison. (= 4 curseurs rouges) 
 
 
Arrêt et retour sur images 
 
L'attitude des élèves lors de ces deux parties était tout à fait adéquate, dans le sens qu'ils ne les 
ont pas menées à la va-vite mais qu’ils ont, au contraire, pris le temps de réfléchir et semblent 
avoir fait de leur mieux.  
 
Ce que l’on peut voir grâce aux deux parties décrites ci-dessus est que :  
 
- dans le rôle du joueur A, les élèves n'éprouvent visiblement aucune difficulté et 
ne commettent en tout cas aucune erreur! 
- dans le rôle du joueur B, rôle hautement plus complexe il est vrai, il en est un 
peu autrement. S'ils tiennent relativement bien compte de l'information 
immédiate, celle qu'ils viennent de recevoir au tour précédant, il leur est plus 
difficile de le faire avec l'information différée. C'est-à-dire qu'ils ne repassent 
pas systématiquement en revue les tours précédents à la lumière des nouvelles 
informations en leur possession. Et c'est à ce prix là pourtant qu'il est possible 
de mener les déductions nécessaires à la découverte de la combinaison secrète 
le plus rapidement et le plus efficacement possible. 
Ils semblent avoir plus ou moins compris les règles du jeu, mais la part de 
hasard joue incroyablement bien en leur faveur et leur permet ainsi de 
découvrir la combinaison secrète. 
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« Zoom » sur les élèves 
 
Comment les élèves se comportent-ils au « coin jeux mathématiques » ? 
 
Afin de pouvoir s’imaginer les élèves de la classe et leur comportement, j’avais envie de faire 
des « portraits flashs » d’eux et de l’attitude qu’ils adoptent lors d’activités mathématiques. 
J’ai aussi surtout essayer de repérer si j’avais pu noter un quelconque changement dans leur 
comportement ou dans leur relation à cette matière depuis l’installation du « coin jeux 
mathématiques » ou lorsque les activités s’y déroulent. 
Ces brefs petits flashs peuvent donner un éclairage supplémentaire sur l’intérêt de mener une 
telle expérience en faisant exister un tel espace en classe. 
 
Bien que cette année scolaire ait été, entre autres, habitée par le projet du « coin jeux 
mathématiques », ce n’est pas l’unique mode de rencontre qu’ont eu les élèves avec les 
mathématiques tout au long de l’année. Nous avons, en effet, également continué à leur 
enseigner cette matière comme auparavant, c’est-à-dire de manière frontale parfois, 
notamment lors d’explications de nouvelles notions, ou en leur faisant faire les fiches des 
programmes de 1P à 4P, en fonction de leurs niveaux respectifs. Ces fiches se font 
généralement de manière individuelle, chacun assis à son pupitre. Le « coin jeux 
mathématiques » était un « plus », une possibilité supplémentaire et différente de leur faire 
côtoyer cette matière. Une possibilité pour les élèves d’avoir un rapport aux mathématiques 
peut-être différent.  
 
 
V. est une élève de dix ans, calme, timide et réservée, qui se laisserait volontiers oublier au 
sein de la classe. Elle suit un programme correspondant à son âge en français (4P), mais les 
mathématiques sont « sa bête noire ». Elle se situe dans un programme 2P, dit détester les 
mathématiques, « être nulle » et ne rien y comprendre. Lorsqu’elle doit effectuer une fiche à 
son pupitre, c’est quasi systématiquement le même schéma qui se reproduit : elle grimace, 
soupire, transpire, met longtemps pour effectuer son travail et encore plus pour venir le 
montrer à l’enseignante. Elle est très peu sûre d’elle, et si, par malheur, elle ne parvient pas à  
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effectuer la tâche demandée ou qu’il y a des erreurs, elle se bloque, fond souvent en larmes, et 
perd alors tous ses moyens. Il est difficile de savoir quelle attitude adopter avec elle. 
Lorsque le « coin jeux mathématiques » a été mis en place, V. s’y est rapidement rendue 
d’elle-même. Elle n’y a d’abord fait que des activités individuelles, puis en duo avec 
l’enseignante, ou en sa présence pour des activités de groupe, et ceci durant plus de cinq mois. 
C’est seulement après ce laps de temps, relativement long, qu’elle semble avoir osé se lancer 
dans des parties de jeux à deux avec l’un ou l’autre de ses camarades, hors de la présence de 
l’enseignante. Et même si lors de ces parties, elle s’est souvent retrouvée à être la perdante, 
elle disait avoir du plaisir à jouer. Il lui a donc vraisemblablement fallu une longue période 
d’expérimentation, seule puis de manière « protégée », pour oser affronter un camarade 
comme partenaire de jeu, certainement plutôt perçu comme adversaire uniquement au départ.  
Peut-être que le fait de se trouver dans la position exceptionnelle de « la plus avancée de la 
classe » dans des activités telles que le « Rushhour » et l’ « Architek », dû aux nombreux 
moments individuels qu’elle y a d’abord passé, lui a donné la confiance en elle nécessaire 
pour pouvoir se confronter ensuite à un pair. Le fait de pouvoir s’essayer aussi à ces activités, 
longuement et de façon autonome, sans avoir de « compte à rendre », c’est-à-dire, sans devoir 
forcément venir le montrer ou le faire corriger, le lui a peut-être permis ? 
 
V. a donc pu faire des maths, en ayant du plaisir dans sa relation au jeu et à ses camarades. 
Elle a aussi pu construire la confiance en elle nécessaire pour oser affronter l’ « autre ».  
 
 
B. est un garçon de neuf ans, qui éprouve quelques difficultés à vivre son rôle d’écolier. Il n’a 
pas très envie de venir à l’école pour travailler mais plutôt pour ne pas être seul et pour 
s’amuser. Ce qui compte pour lui, c’est d’être en relation…Mieux vaut une relation 
conflictuelle que pas du tout… Il perturbe souvent la classe par son agitation, les petits bruits 
ou les éclats qu’il manifeste lorsqu’il refuse de travailler ou qu’il rencontre des difficultés. Ses 
apprentissages en sont donc grandement ralentis et il travaille dans des programmes de 
niveaux 1P en français et 2P en mathématiques. Il dit ne pas aimer les maths et « être nul » 
dans cette matière. Lors d’activités mathématiques à son pupitre, il se montre fidèle à lui-
même : faisant preuve parfois de bonne volonté, et capable d’un bon raisonnement, il parvient 
à exécuter certaines tâches ou problèmes relativement rapidement, mais il peut tout aussi bien  
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s’opposer et prendre beaucoup de temps pour les faire (plus ou moins indépendamment de la 
difficulté de la tâche à réaliser) !... 
 
B. s’est beaucoup réjoui de la mise en place du « coin jeux mathématiques ». Il a tout de suite 
investi cet espace avec beaucoup d’enthousiasme. Peu importe le camarade de jeu ou 
l’activité choisie, pour lui ce qui était primordial, était de pouvoir y aller et surtout de jouer ! 
Il est rapidement devenu un élément « moteur » pour le « coin jeux mathématiques » et 
inversement : ayant envie d’y aller, il a souvent cherché à motiver un camarade pour aller y 
jouer avec lui ; cette même envie l’a par ailleurs stimulé pour exécuter ou terminer parfois un 
travail préalable qui lui était demandé, beaucoup plus rapidement ; il a donc usé de beaucoup 
moins de résistance dans son travail global. Le plaisir de la relation ludique, au jeu lui-même 
comme à son ou à ses camarades, était visible chez lui. Même le cadre existant au « coin jeux 
mathématiques » ne lui a pas posé de difficultés : il l’a accepté et il n’a jamais fallu intervenir 
à ce niveau là. 
 
B. a donc été stimulé, porté même dans son travail, par l’envie et le plaisir d’aller au « coin 
jeux mathématiques ». Celui-ci semble avoir donné à B. une raison, un but, pour endosser son 
rôle d’écolier. J’ai pu remarquer qu’il n’avait pas toujours saisi les enjeux de certaines 
activités, mais à d’autres moments, il a aussi pu se montrer tout à fait compétent.  
 
 
M. est un élève de dix ans et demi, qui surmonte ses fréquentes difficultés grâce à son 
entêtement et à sa persévérance. Il parvient tant bien que mal, souvent par des chemins de 
traverse, à suivre un programme de 4P, aussi bien en mathématiques qu’en français. Même 
s’il est parvenu à mener à bien une activité, il est souvent très compliqué, voire inutile, 
d’essayer de comprendre comment il a bien pu s’y prendre. Pour lui, être dans l’enseignement 
spécialisé, est difficile à porter et lui laisse un sentiment honteux. Le regard des autres compte 
beaucoup et sa position au sein de la classe, c’est-à-dire de figurer parmi les deux élèves 
« ayant le niveau le plus élevé » est très importante pour lui. Lorsqu’il a une activité 
mathématique à réaliser à son pupitre, M. s’y met illico et avec entrain. Il l’accomplit 
rapidement et correctement ; lorsque la consigne lui apparaît clairement, la  réalisation de la 
tâche lui est alors aisée. Mais s’il bute sur quelques difficultés et qu’il ne parvient pas à les 
dépasser, il se désespère rapidement et fortement. 
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M. s’est rendu très régulièrement et toujours avec beaucoup d’entrain au « coin jeux 
mathématiques », même si cela n’a pas dû être toujours très simple pour lui. J’ai en effet le 
sentiment que cet espace a dû être vécu par lui comme une sorte de défi permanent. Son 
« unique leitmotiv » étant de gagner, d’être le premier à réussir une activité, ou de réussir au 
moins aussi bien qu’un autre, il subissait une pression permanente, et cela qu’il s’y trouve ou 
non. En ce qui concerne des activités individuelles par exemple, il lui fallait absolument 
réussir une activité qu’un camarade avait réalisée ; s’il n’avait pas préalablement fait cette 
activité, c’était une bonne raison pour se rendre au « coin jeux mathématiques ». Lors de jeux 
à plusieurs, il a été confronté à la difficile réalité qui consiste à apprendre à perdre parfois. Ses 
traits de caractères prédominants lui ont fort heureusement permis de continuer à investir cet 
espace malgré tout.  
 
Le « coin jeux mathématiques » a certainement eu pour fonction principale d’apprendre à M.  
à faire face à la défaite, et à gérer toutes les émotions qui en découlent. En parallèle,  
cependant, cela a certainement contribué à aiguiser encore son esprit de compétition. 
 
  
By. est un élève de neuf ans, extrêmement difficile à cerner. Il est non seulement timide, mais 
éprouve de réelles peurs face aux apprentissages et à tout ce qui y a trait, donc face aux 
enseignants. Cette facette de lui, où il paraît comme « éteint », est doublée d’une seconde 
facette, vive, ouverte et rayonnante, qui ne se laisse malheureusement voir que lors d’activités 
sportives ou lorsqu’il est en relation avec ses camarades, hors de la présence enseignante. Il 
progresse lentement dans un programme de 2P, que ce soit en mathématiques ou en français. 
Lors d’activités mathématiques à son pupitre, le même schéma se reproduit toujours : si la 
consigne, ou la notion explorée, n’est pas bien comprise, cela devient vite une situation très 
difficile à vivre pour lui. Incapable de dire ou de demander quoi que ce soit, il peut rester fort 
longtemps à suer ; si, par contre, il sait ce qu’il doit faire et comment le faire, il travaille avec 
la meilleure volonté du monde. 
 
By. n’a pas montré d’intérêt particulier lors de la mise en place du « coin jeux 
mathématiques ». Dans un premier temps, il ne s’y est rendu que pour y faire deux activités 
qu’il connaissait déjà : l’ordinateur et l’ « Architek ». Il s’y est ensuite rendu de temps en 
temps avec un partenaire pour jouer à l’un ou l’autre des jeux auxquels il s’était essayé avec  
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moi pour en connaître les règles. Il semblait alors toujours très content d’avoir passé ce 
moment avec un camarade. Ce n’est qu’à partir du mois de mai qu’il a osé y aller pour y 
promener son regard sur les diverses étagères afin de savoir quels en étaient leurs 
contenus !...C’est seulement alors par exemple, et avec un petit coup de pouce, qu’il a osé 
s’aventurer dans le « Rushhour » dont il avait entendu parler par ses camarades. Il a ensuite 
pu découvrir quelques autres activités individuelles. 
 
By. s’est montré très timide dans la découverte du « coin jeux mathématiques ». Cela a été, 
comme à son habitude, difficile pour lui de prendre des « risques », c’est-à-dire d’appréhender 
la nouveauté, tout particulièrement en étant seul. Il a alors eu besoin de la présence de 
l’enseignante, de son aide et de ses encouragements. Il a, par contre, montré du plaisir à jouer, 
aussi bien à plusieurs qu’individuellement. 
 
 
S. est un élève de dix ans. Il n’a pas de réelles difficultés avec la matière scolaire en général. 
C’est plutôt son comportement, avec ses coups d’éclat et ses moments de déprime, qui l’ont 
amené à être dans cette classe. S. est un bon élève, assidu à la tâche, qui suit donc un 
programme de quatrième année. A la question de savoir s’il aime les mathématiques, il 
répondra non, même s’il parvient très bien la plupart du temps à effectuer ce qu’il doit et qu’il 
n’est que rarement confronté à des difficultés. 
 
S. s’est montré heureux et positif quant à l’installation du « coin jeux mathématiques ». Il s’y 
est, la plupart du temps, rendu avec un ou plusieurs camarades, mais rarement seul. Il a 
montré grand plaisir à jouer, qu’il perde ou qu’il gagne. Son comportement a toujours été des 
plus correct et il n’a jamais fallu intervenir à ce sujet. Dans les rares activités individuelles 
qu’il y a mené, il s’est montré persévérant. Il demandait souvent à pouvoir y venir une fois 
qu’il avait terminé quelques autres tâches de son plan de travail, et très exceptionnellement en 
début de journée. 
 
S. est le seul élève de la classe qui partage des moments de jeux de société en famille. Il 
connaissait déjà certains jeux et en a profité pour en découvrir de nouveaux. Il s’est toujours 
montré très positif au « coin jeux mathématiques », et peut-être plus que d’autres élèves, 
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n’avait-il pas le sentiment de réellement travailler lorsqu’il y était ? Il a en tout cas utilisé le 
« coin jeux mathématiques » comme un lieu de partage avec ses camarades. 
 
 
Sh. est une élève de huit ans, qui suit un programme de 2P, c’est-à-dire qui a un niveau 
scolaire qui correspond tout à fait à son âge. Elle dit ne pas aimer les mathématiques car elle 
est « nulle ». Avec elle, tout est noir ou blanc, pas de demi-teinte… Elle peut tout aussi bien 
montrer une facilité déconcertante comme une difficulté incommensurablement grande pour 
effectuer certaines activités. Tout dépend des jours…ainsi que de sa volonté de travailler et de 
sa capacité à se concentrer… 
 
Sh. n’a montré que peu d’enthousiasme lors de l’installation du « coin jeux mathématiques » 
ainsi que tout au long de l’année d’ailleurs, même si elle s’y est finalement rendue tout autant 
que les autres élèves de la classe. Jusqu’à mon retour, elle n’y était quasiment jamais allée si 
ce n’est à quelques reprises et à l’ordinateur seulement ! C’est donc pendant le dernier 
trimestre,  qu’elle s’y est rendue plus fréquemment. Ce nouvel espace de travail ne lui est 
d'abord pas apparu comme particulièrement intéressant ni attirant; ce n'est que tardivement, 
suite à quelques expériences qu'elle y a vécues, qu'elle s'y est intéressée. Elle a montré un 
désintérêt clair pour certaines activités, et un déplaisir tout aussi net à en effectuer d’autres, 
auxquelles elle s'essayait à la demande de l'un ou l'autre de ses camarades. La confrontation 
aux pairs, mais surtout le fait de perdre lors de certains jeux a été très difficile à assumer pour 
elle au début ; elle a versé des larmes à plusieurs reprises. Cela ne l’a heureusement pas 
empêchée de vouloir jouer à nouveau. 
 
Avec le « coin jeux mathématiques », Sh. semble avoir découvert l’univers du jeu. Elle a aussi 
pu découvrir les sentiments qui y sont liés : plaisir, envie de gagner, persévérance, difficulté et 
déception de perdre, énervement,... Cet espace lui a également permis d'entrer davantage en 
relation avec ses camarades, ce qui représente une de ses grandes difficultés. 
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Arrêt et retour sur images 
 
Le plaisir de jouer a été un moteur incroyable pour B. notamment. Il a ainsi non seulement fait 
des mathématiques, mais également les autres travaux scolaires qui lui étaient demandés de 
manière beaucoup plus rapide et efficace.  
D’autres élèves se sont, dans un premier temps, montrés beaucoup plus réservés, et ont eu 
besoin de plus de temps pour apprivoiser cet espace. On retrouve dans leur appréhension du 
« coin jeux mathématiques » une correspondance avec leur tempérament, plutôt timide ou, au 
contraire, plus aventureux. Cela semble lié également à leur degré d’autonomie, qui passe lui 
aussi par une palette très large !  
 
Le « coin jeux mathématiques » a permis à certains de découvrir l’univers des jeux, et certains 
aspects qui y sont liés : entrer en relation avec l’autre, l’ « affronter », perdre,… 
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Conclusions 
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Arrivés au terme de cette année scolaire, il est temps de faire le bilan de cette expérience. 
Et pour pouvoir le faire, il me semble opportun de la revisiter, en ayant en tête, non seulement 
l'idée de vérifier si mon objectif principal a pu être atteint, mais aussi de voir si et comment le 
« coin jeux mathématiques » a pu répondre : 
- aux intentions principales du coin mathématique 
- aux interrogations que le « coin jeux mathématiques » a suscitées chez moi et 
pour lesquelles j’ai essayé d’amener quelques éléments de réponse  
 
   
Du plaisir à faire des mathématiques 
 
Ma préoccupation de départ, qui a sous-tendu la mise en place d’un « coin jeux 
mathématiques » dans la classe, était de trouver  « comment amener les élèves à avoir du 
plaisir à faire des mathématiques » ?  
Bien que le plaisir éprouvé par un individu autre que soi-même soit difficilement quantifiable 
et mesurable, je pense que l’on peut cependant supposer la présence de ce sentiment lorsque 
cet individu conduit une activité qui est mise à sa disposition de son propre chef, et à plusieurs 
reprises de surcroît. Si tel est le cas, on ne peut alors que faire le constat de l’existence, de la 
présence de plaisir chez les élèves, en observant la fréquentation du « coin jeux 
mathématiques ». L'utilisation de cet espace n’ayant subi aucun caractère obligatoire, mais 
étant, au contraire, laissée au libre arbitre des élèves, on peut être en droit de déduire que les 
élèves venus d’eux-mêmes au « coin jeux mathématiques » avaient envie d’y venir, et que 
puisqu’ils y sont venus et revenus, qu’ils devaient éprouver un certain plaisir à le faire. 
 
Ce n’est pas pour autant que l’on peut emprunter un raccourci et affirmer simplement que les 
élèves ont eu du plaisir à faire des mathématiques ! Non ! Si les élèves ont eu du plaisir à faire 
des mathématiques, c’est parce qu’ils ont, avant tout, eu du plaisir à fréquenter le « coin jeux 
mathématiques ». Ce qui montre que le « coin jeux mathématiques » est bel et bien un moyen 
d’enseignement, et qu’il a parfaitement bien collé et répondu à ma préoccupation initiale, à 
savoir, comment amener les élèves à ce but. 
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Si la mise en place de ce projet a amené une réponse favorable à mon objectif principal, il 
peut être intéressant de reprendre une fois encore les intentions principales du coin 
mathématique, puis les interrogations que j’ai pu avoir lors de la mise en place d’un espace 
similaire, le « coin jeux mathématiques », dans « ma » propre classe, et d’essayer de voir si 
oui ou non il a pu y répondre, et comment : 
 
 
Intentions du coin mathématique 
 
 
1) Donner envie aux élèves de faire des mathématiques : 
 
Cette première intention recoupe une partie de mon intention de départ. S’il n’est 
certainement pas possible de répondre oui de but en blanc, il est par contre tout à fait possible 
de dire que le « coin jeux mathématiques » a attiré et donné envie aux élèves de fréquenter cet 
espace et de mener certaines des activités qu’il proposait. Or, mener ces activités signifie 
« faire des mathématiques », et cela même si ces activités offraient aux élèves la possibilité de 
faire des mathématiques sous une forme peut-être inhabituelle, plus ludique 
qu’habituellement : celle de jeux ! Les élèves ont donc, peut-être malgré eux, c’est-à-dire sans 
s’en rendre réellement compte ou sans en avoir l’impression parfois, fait des mathématiques.  
Ce qui me semble avoir constitué un paramètre important dans le fait de leur « donner 
envie », est que les élèves ont fait des mathématiques lorsqu’ils en avaient envie eux ! Ils sont 
allés faire des mathématiques de leur propre initiative, sans aucune obligation ! Cette liberté, 
ce choix qui leur était laissé quant au fait  de se rendre au « coin jeux mathématiques » ou pas, 
quant aux activités qu’ils voulaient mener ou pas, n’est pas très coutumier à l’école, mais a 
certainement eu un effet motivant.  
Si, par contre, on posait simplement la question aux élèves, à savoir s’ils ont envie de faire 
des mathématiques, je ne garantis nullement une réponse affirmative de leur part ! C’est peut-
être une prochaine étape sur laquelle il vaudrait la peine de se pencher si l’on voulait 
réellement que les élèves modifient leur rapport négatif à cette matière. En effet, après qu’ils 
aient pu expérimenter le fait de se rendre dans cet espace et de l’utiliser avec plaisir, il 
faudrait leur signifier et leur expliquer clairement en quoi ils ont fait des mathématiques. Ceci  
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afin qu’ils puissent associer les mathématiques au plaisir ressenti lors d’un jeu par exemple, et 
non pas qu’ils continuent à faire des mathématiques sans même le savoir parfois, et surtout 
sans faire de lien avec ce ressenti positif. 
 
 
2) Renforcer l’autonomie des élèves : 
 
Certainement, et je ne peux que l’espérer en tout cas, car c’est par là même que ces élèves 
pourront construire leur avenir, scolaire et professionnel !  
Même si le « coin jeux mathématiques » n’est pas un lieu qui demande une autogestion totale, 
je pense qu’il a demandé aux élèves de faire preuve d’autonomie, et de l’exercer de diverses 
manières :  
- par des prises de décisions individuelles : choisir d’y aller, seul ou 
accompagné ; choisir une activité ; … 
- par la gestion de son travail personnel : ne pas perdre son temps ; mener une 
activité à bien, même sans le regard de l’adulte ; essayer de s’améliorer, 
d’augmenter ses performances ; de s’aventurer dans une activité inconnue ; … 
- par la gestion des relations sociales: travailler à plusieurs ; respecter son 
camarade (et donc les règles d’un jeu par exemple) ; ne pas déranger le reste de 
la classe ; … 
 
Comme je l’ai relevé précédemment, tous les élèves n’étant pas au même niveau de 
compétences, certains élèves ont eu besoin d’être plus soutenus que d’autres, mais tous ont dû 
développer des capacités à ce niveau-là, ou renforcer celles qu’ils avaient déjà. 
 
 
3) Individualiser l’enseignement des mathématiques 
 
Individualiser l’enseignement est une des particularités de l’enseignement spécialisé : ce 
dernier est, en effet, sans cesse amené à être adapté et personnalisé. Et le « coin jeux 
mathématiques » est un espace qui permet tout à fait de le faire. Il offre une palette d’activités 
que les élèves effectuent, s’ils le désirent, à un moment choisi par eux, et il peut donc tout à  
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fait bien s’intégrer dans un fonctionnement de type « par ateliers » ou « avec plans de travail » 
comme cela est le cas dans cette classe. 
Par ailleurs, il permet à plusieurs élèves de mener une activité identique, pas du tout au même 
moment. Ce décalage dans le temps, qui peut être de quelques heures comme de plusieurs 
mois, m’a permis d’observer encore plus attentivement les procédures qu’un élève peut 
adopter ou mettre en place pour résoudre un problème et de mieux déceler dès lors où se 
situent ses difficultés et ses lacunes. Le fait de ne pas toujours « contrôler » ce qu’ils font au 
« coin jeux mathématiques », donc de ne pas maîtriser non plus le facteur temps (depuis 
combien de temps ils y sont, par exemple), m’a aussi permis de réaliser à quel point certains 
élèves avaient simplement besoin de beaucoup de temps pour mener à bien une activité. 
 
Interrogations personnelles 
 
 
1) Les élèves vont-ils investir facilement le « coin jeux mathématiques » ? : 
 
Si le terme « facilement » reste relatif, le « coin jeux mathématiques » a cependant été bien 
fréquenté par les élèves. Ce n’est pas moins de deux cents quarante-quatre moments qui y ont 
été passés tout au long de l'année scolaire, ce qui représente un temps d’occupation global de 
près de nonante-deux heures. Chacun des élèves y est venu à plus d’une cinquantaine de 
reprises et y a passé plus d’une vingtaine d’heures au total! 
Le temps que chaque élève a donc passé dans cet espace, à faire les jeux et les activités qui y 
étaient proposés, est donc loin d’être insignifiant.  
 
Si je mets un bémol quant au terme « facilement », c’est parce qu’il n’a été investi qu’en ma 
présence presque exclusivement. En effet, seuls vingt-cinq passages ont eu lieu pendant mon 
congé maternité. Et depuis mon retour, la quasi totalité des passages ont eu lieu alors que 
j'étais présente en classe ! Ce qui met clairement en évidence que le « coin jeux 
mathématiques » a besoin d’être porté par quelqu’un pour fonctionner, pour exister même, et 
que, aussi attractif qu’il puisse être, il est loin de se suffire à lui-même. 
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Il serait intéressant, dans un second temps, d’essayer de passer ce relais aux élèves eux-
mêmes. Et pour cela il faudrait qu’ils puissent et qu’ils aient envie de s’approprier cet espace, 
et que du même coup l’enseignant puisse peu à peu se retirer. Peut-être que cela serait-il rendu 
possible s’ils investissaient ce lieu en y amenant des jeux personnels, énigmes ou autres 
trouvés par leur soin ?! Ou en les incitant à y organiser des tournois de façon ponctuelle, par 
exemple ? 
 
 
2) Vont-ils se révéler différents lorsqu’ils font des maths au « coin jeux 
mathématiques » ou à leur pupitre ? : 
 
Une question à laquelle il m’est quelque peu difficile de répondre. Il aurait fallu pour cela 
faire un portrait complet de l’attitude de chacun des élèves lorsqu’il fait une activité 
mathématique à son pupitre, puis, faire de même lorsqu’il se trouve au « coin jeux 
mathématiques ». N’ayant pas anticipé suffisamment, j’ai tout de même tenté, au travers de 
 « flashs » sur les élèves, de donner un bref aperçu de l’attitude de chacun face à une tâche 
mathématique effectuée à son pupitre, et de sa relation à cette matière. Comme on peut le 
voir, la plupart des élèves rencontrent de grosses difficultés lors de la réalisation d’activités 
mathématiques. Et même lorsque cela n’est pas le cas, ils ont une image d’eux-mêmes très 
négative et un manque de confiance en eux très important. Lors de la mise en place du « coin 
jeux mathématiques », les élèves ont manifesté deux types d’attitudes : il y a ceux qui s’en 
sont réjouis et qui l’ont rapidement investi avec enthousiasme, et ceux qui se sont montrés 
beaucoup plus indifférents, dans un premier temps en tout cas, même si, au final, tous l’ont 
fréquenté de manière plutôt équitable. 
Comme dit précédemment, s’ils sont allés faire des mathématiques au « coin jeux 
mathématiques », c’est de leur propre initiative et, vraisemblablement, avec plaisir. Ils se sont 
donc montrés beaucoup plus ouverts, volontaires, persévérants, confiants,…, au « coin jeux 
mathématiques » qu’à leur pupitre. Ces différences d’attitudes ayant certainement plusieurs 
explications, comme : possibilité du choix de l’activité, de la manière de travailler, de la 
forme de l’activité,… Mais où la comparaison perd de sa valeur, c’est que s’ils n’ont aucun 
doute quant au fait de faire des mathématiques lorsqu’ils font une fiche à leur pupitre, ce 
n’était pas le cas lorsqu’ils se trouvaient au « coin jeux mathématiques ».    
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3) Que font les élèves au « coin jeux mathématiques » ? Apprennent-ils vraiment 
quelque chose ? : 
 
De ce que j’ai pu en voir, et pour répondre à la première partie de la question, je peux dire que 
les élèves ne semblent pas être allés au « coin jeux mathématiques » pour ne rien faire! Même 
si dans cet espace ils ne se trouvaient pas sous le regard constant de l'enseignant, je n'en ai 
jamais surpris qui essayaient de profiter de la situation et qui n'y faisaient rien. Lorsqu'ils se 
rendaient au « coin jeux mathématiques », les élèves jouaient, ou menaient une ou l'autre des 
activités proposées. Ils faisaient donc des mathématiques, de leur propre initiative, et sous une 
forme choisie par eux. 
 
Quant à la question de savoir s’ils apprennent quelque chose au « coin jeux mathématiques », 
je pense que chaque élève a en effet pu expérimenter et faire l’acquisition de nouvelles 
compétences personnelles : que ce soit dans le domaine de la gestion de sentiments nouveaux, 
de ses relations aux autres, dans celui de son autonomie et dans l’accroissement de la 
confiance en soi, ou encore dans le fait d’oser se mesurer à l’autre et l’affronter, tout comme 
affronter l’inconnu aussi, …chacun a pu s’essayer et acquérir un peu de ce dont il avait peut-
être besoin… 
En ce qui concerne l’acquisition de nouvelles connaissances mathématiques, peut-être en ont-
ils fait, certainement même, mais je ne peux véritablement en justifier ! Je sais, par exemple, 
que c’est grâce à un jeu, «Fraction Eurêka », qu’ils ont eu l’occasion d’approcher la notion de 
fractions. C’est, en effet, au travers de ce jeu, qu’ils ont pu découvrir cette notion, totalement 
inconnue jusqu’alors. D’autres apprentissages éventuels sont, quant à eux, plus difficiles à 
vérifier car ils sont souvent progressifs et la part qui reviendrait au « coin jeux 
mathématiques » est dès lors plus compliquée à mesurer. Il aurait fallu pour cela non 
seulement faire un portrait très détaillé de l’état des connaissances mathématiques de chaque 
élève au début et à la fin de l’année scolaire, mais aussi détailler chaque jeu, inventorier et 
analyser les connaissances mathématiques qu’il contient, afin de pouvoir vérifier auprès de 
chacun des élèves si certaines de ces connaissances ont été acquises pendant l’année. Il 
faudrait encore que le « coin jeux mathématiques » soit le seul moyen d’enseignement des 
mathématiques utilisé pendant l’année, ce qui n’est certainement pas souhaitable, et qui ne 
relève pas non plus de l’esprit dans lequel il a été conçu. 
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Un outil… 
 
 
La manière dont le « coin jeux mathématiques » se présente, c'est-à-dire comme un lieu où 
davantage de liberté et d'autonomie est laissée à l'élève, ainsi que les formes sous lesquelles il 
propose de faire des mathématiques (jeux, défis, casse-tête,...) sont certainement les 
caractéristiques du lieu qui ont fait qu’il a rencontré un écho plus que favorable auprès des 
élèves. Et même si ce lieu n’est pas une recette magique en soi et que plusieurs questions 
demeurent avec des réponses partielles, il a tout de même le mérite d'avoir fait faire, 
consciemment ou pas mais de manière plaisante, des mathématiques aux élèves. C’est, en 
outre, un moyen souple, modifiable, adaptable, qui, je pense, peut convenir à bon nombre 
d’élèves, de types de classes et d’enseignants. 
C’est une première expérience, qu’il serait  plus que souhaitable de réitérer. Ou plutôt de 
poursuivre, car je pense que comme c’est le cas avec n’importe quel outil, ce n’est qu’à force 
de l’utiliser que son maniement nous devient familier et que l’on devient alors plus apte et 
plus habile à en exploiter toutes les potentialités. 
Un outil qui peut servir à modifier et à enrichir son propre enseignement. C’est ce que le 
« coin jeux mathématiques » a pu offrir à mon enseignement mathématique. Il devrait, comme 
tout enseignement d’ailleurs, rester ouvert afin d’être un mouvement continuel entre la 
pratique et la réflexion sur la pratique. 
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